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EDUCA 'O ECOL GICA POR MEIO DA ESTTICA NA PEDAGOGI A

WALDORF

INTRODU "O

Trabalhar por um futuro em que exista uma rela 20 v ifvel e coerente entre o ser
humano e o meio ambiente @ a proposta atual de quafjuer educa 2o congruente com a
existEncia da vida. Considerando as amea as de escassez de acesso aos principais
bens naturais que mantEm a vida, a violEncia urbanaomo fator de dissocia 20 social,
os ndices de exclus@o social (por meio do aumento da pobreza e preconceitos de ra a,
credo, etnia, gEnero, entre outras) e as crises de mbito poltico e econ mico,
percebemos a necessidade de uma preocupa 2o mais in tensa com o devir humano.

As atuais iniciativas pedag gicas que pretendem des viar-se da tend@Encia de uma
ecologia superficial devem educar o indivduo para que este se torne plenamente
consciente de sua rela 20 com o ambiente (natural e social), viabilizando um processo
de desenvolvimento sens vel que ofere a par metros para atitudes @ticas no decurso
existencial. A quest?o da insustentabilidade do mod elo econ mico e social atuais exige
mudan as profundas nos modelos de desenvolvimento, nos h/Zbitos e comportamentos
dos indiv duos. Uma ecologia superficial concentra seu interesse num controle e gest?o
do ambiente natural, enquanto que o movimento da ecologia, com fundamentos @ticos,
amplia a responsabilidade humana para o ecossistema planet/rio.

Este estudo aborda a perspectiva hol stica da educa 2o ecol gica - que enfoca
de modo interdisciplinar a rela@o entre o ser huma no, a sociedade, a natureza e o
universo inserida no embasamento te rico e na pr/& xis da Pedagogia Waldorf, em seu
teor hol stico, ecologicamente sustent/Evel e de ampitude sistEmica. A Pedagogia
Waldorf foi fundada em 1919, na cidade de Stuttgart, Alemanha, pelo fil sofo austr aco
Rudolf Steiner (1861 1925). O embasamento te rico Waldorf tem como alicerce a
Antroposofia - um campo do conhecimento sobre o ser humano, a natureza e o
universo - criada por Steiner no in cio do s@culo XX. O arcabou o antropos fico recene
influEncias da filosofia contempor nea - Johann Gatlieb Fichte (1762-1814), Friedrich

Nietzsche (1844-1900) -, Goetheanismo (teoria cientfica de Johann Wolfgang von
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Goethe), Teosofia (cosmovis?o oriental sobre o ser humano) e Cristologia

(conhecimentos do cristianismo esotdrico). Steinertornou-se conhecido em toda Europa
com suas atividades de conferencista e, por meio da Antroposofia, criou novas linhas
de trabalho em Areas como Agricultura, Arte, Educa®o, Medicina e Pedagogia
Curativa, entre outras (HEMLEBEN, 1989, p. 41, 65; 80; 87; 100; 126; 132; 138)

Hutchison (2000, p. 59) ressalta que a vis?o holstica da educa?o [...]
apresenta uma vis?o ecol gica do mundo [...] os fen menos na natureza s2o0 vistos
como interligados em um universo interdependente . O autor aponta que a Pedagogia
Waldorf, dentro da tradi?o hol stica, encontra sua s razes em uma explica@o
interpretativa detalhada do desenvolvimento na inf ncia, relacionada cosmologia do
mundo emergente na crian a. A filosofia hol stica t rabalha, em sua essEncia, com a
no 20 de espiritualidade, mas sem implicales dogm/Z ticas ou religiosas. O termo
remete busca do ser humano por significado e fina lidade no mundo: os educadores
hol sticos consideram busca como sendo tanto internamente dirigida pela crian a como
externamente dirigida pelo professor e curr culo (HUTCHISON, 1996, p. 60).

Neste texto, preferimos adotar a terminologia educa 2o ecol gica no lugar de
educa 20 ambiental. Apesar desta celtima jA& ser definida, no meio acadEmico, com a
inser 20 dos aspectos sociais nas questies ambienta is, no senso comum ela nos
remete, ainda, apenas rela2o ser humano e nature za, desconsiderando que o
ambiental n?0 @ s o selvagem, ou o campo, o ambien te rural, mas tamb@m o urbano, o
social. O termo educa?2o ecol gica, aqui empregado, inclui as dimensies do sutil
humano - a espiritualidade, a @tica, a sensibiliza 20, o imagin/rio - e a sua rela 0 com
0S entornos - natureza, cidade, campo - e com 0 outro, 0 meio social. Os trEs registros
ecol gicos - mental, social e ambiental - formam um todo onde cada um est/ interligado
com o outro, numa rela2o de depend@Encia mcetua, reqproca, onde a a@ em um
destes mbitos repercute simultaneamente no outro. Compreender a ecologia nessa
forma trplice coaduna com os pressupostos da Pedagogia Waldorf e amplia
profundamente o entendimento da quest?o complexa da rela @0 do ser humano com o
entorno, com o semelhante e consigo pr prio.

A crise ecol gica @ uma crise do mundo, deve ser considerada sob a perspectiva
da complexidade ambiental. Os problemas que culminam em ameaa ao futuro da

humanidade exigem a realiza?o de propostas educati vas transformadoras da
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sociedade, para se construir um novo saber, uma nova racionalidade, como coloca

Leff (2002, p.196). O reclame por profundas mudan as eclodiu com o movimento
ambientalista e ganhou voz pceblica e pol tica somerte a partir da ddcada de 70, com as
confer(Encias sobre o Meio Ambiente de Estocolmo (192) e Thlisi (1975) (DIAS, 2000,
p. 79; 82). Essas mudan as exigem, no entanto, uma reconstru 20 dos significados da
educa @o.

A educa 20 n?0 deve se reduzir transmiss?o de inf orma ies ou se restringir
constru 2o de conhecimento para chegar a compreens? 0; 0 processo passa pelo sentir
e pelo simbolizar: [...] ningu@m adquire novos cornceitos se estes n20 se referirem s
suas experiEncias de vida (DUARTE Jr, 1988, p. 32) O significado do mundo e das
coisas possui duas dimensies, a sentida (vivida) e a simbolizada (refletida). A
educa 20 est@tica trabalha focalizando o sentir, a base para a compreens@o: [...] a
experiEncia b/Asica que temos do mundo @ emocionabdu seja, @ sentida, antes de ser
compreendida (DUARTE Jr, 1988, p. 33).

A Pedagogia Waldorf @ apontada por alguns autores David Hutchison, Moacir
Gadotti - como uma das respostas a esta necessidade de mudan a na educa 2o e na
sociedade; ela foi idealizada por Steiner, exatamente por este motivo. O presente
trabalho partiu, portanto, de uma preocupa @o em ev idenciar aspectos da rela 2o entre
a Pedagogia Waldorf e a educa@o ecol gica, princip almente no que elas tem em
comum no que diz respeito ado?0 da fundamenta@  estdtica. Nesse sentido,
partimos das seguintes questies:

- Quais s?o0 as caracter sticas da Pedagogia Waldorf que viabilizam as metas da
educa 20 ecol gica?

- Como o fundamento da Educa @o Est@tica, aplicado nesta pedagogia, colabora
para a percep 2o ecol gica dos alunos?

- Apesar de hol stica e idealizada para ser um centro de transforma?o da
sociedade, quais s?0 as conquistas e os limites da Pedagogia Waldorf em sua
aplica 2o prAEtica no sdculo XXI, quanto aos seus ohetivos educativos ecol gicos?

Para conseguir desenvolver um campo reflexivo e caminhos metodol gicos que
pudessem atender a essas questies iniciais, detalha mos nossas expectativas a partir
de um objetivo geral que era estudar as afinidades entre as propostas hol sticas da
Pedagogia Waldorf, principalmente na sua abordagem educa@o estdtica e
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educa 20 ecol gica, e analisar as implica ies pr&ti cas dos seus fundamentos te ricos

na vivEncia dos alunos. Desse objetivo geral desdolbbaram-se 0s seguintes objetivos
espec ficos:

- Evidenciar os fundamentos da educa®o estdtica e do imaginrio nos
pressupostos tericos e na prAxis da Pedagogia Waldorf, e analisar sua poss vel
influEncia na percep 20 ecol gica dos alunos;

- Descrever a pr/Axis da Pedagogia Waldorf na vivEme dos alunos da 1“ e 2“
s@rie do ensino fundamental, a fim de elucidar quas elementos dessa pr/Axis
oportunizam ou refletem os pressupostos da educa @0 ecol gica;

- Desenvolver uma discuss?o sobre as conquistas e 0S poss veis limites da
Pedagogia Waldorf em sua aplica 20 pr/&tica no sdcub XXI, especialmente no que diz
respeito Educa @o Ecol gica.

O trabalho foi desenvolvido em dois momentos diferenciados: uma pesquisa
terica em que se buscou estabelecer um di&£logo ente pensadores que tratam da
guest?o est@tica, da educa@o ecol gica e as reflex ies desenvolvidas nas principais
obras de Rudof Steiner; uma pesquisa emp rica em uma escola que adota a Pedagogia
Waldorf a fim de enriquecer as reflexies geradas co m ilustra ies da prZ&xis pedag gica
e introduzir dados sobre os quais se pudesse fazer uma an/lise avaliativa da
contribui 20 dessa pr/Zxis para a forma 2o da percep 2o ecol gica dos educandos.

A relev ncia do estudo te rico deve-se fundamenta 2o estdtica e sua rela 2o
com a educado ecolgica ambiental, destacando o pa pel fundamental de uma
atividade pedag gica sensibilizante para a forma2o @tica do sujeito. Por tratar de um
movimento pedag gico em expans?o no mundo todo, com procedimentos pedag gicos
completamente diferenciados, fundamentados em um teoria complexa cujo teor &, ainda
pouco difundido no meio acad@Emico, este estudo temsua relev ncia social e cient fica
pois destina-se reflex?o de todos os educadores s obre suas pr/ticas. As conquistas
da Pedagogia Waldorf, em seu caminho sui generis, s20 base para profundas reflexies
em todas as pedagogias.

A apresenta 20 desses caminhos reflexivos est/ feita nesse trabalho dissertativo
a partir de uma estrutura | gica, onde temas centra is e conexos est?0 organizados em
quatro captulos. No Captulo |, s?0 apresentados c onceitos e caracterizales de
educa 20 ecol gica e seus fundamentos tericos, j&£ introduzindo algumas conexies
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com o pensamento de Steiner. A fundamenta 2o estdtica que perpassa tanto a

Pedagogia Waldorf quanto a educa 2o ecol gica @ apr esentada no Captulo Il. O
Cap tulo Il @ resultado da pesquisa te rica que possibilitou um mergulho nas obras de
Steiner e representa a organiza 2o da teoria Waldor f, que j& vinha sendo apresentada
pontualmente nos captulos anteriores, no mbito do tema central de nossas
discussies. Esse captulo abriga ainda alguns di&logos entre os pensamentos de
Steiner e outros te ricos da educa 2o, sempre focad 0s em aspectos que se relacionam
direta ou indiretamente com educa@o ecol gica. Ess es trEs primeiros cap tulos s2o
precedidos de uma apresenta 20 sobre o delineamento da pesquisa te rica, onde s@o
apresentados os principais pensadores citados no desenvolvimento dos temas e s20
finalizados com uma s ntese integradora das reflexi es desenvolvidas nessa formula @o
do corpo terico do trabalho. Por fim, os detalhame ntos do delineamento da pesquisa
sobre a prAExis pedag gica em situa 20 concreta, os resultados obtidos e as discussies
desses dados luz do corpo terico desenvolvido s o apresentados no Cap tulo IV.
Seguem as considera les finais, como s ntese do tra balho e considera 1es sobre seus
poss veis significados para o desenvolvimento de novas perspectivas para a educa 20

ecol gica.
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INTRODU O DOS CAPTULOS I, Il e Illl: APRESENTA"O DOS

FUNDAMENTOS DO CORPO TE RICO

Por meio da identifica 20 de categorias comuns entr e a teoria de Rudolf Steiner
e outros autores - como Gaston Bachelard, Mikel Dufrenne, Johann Wolfgang Goethe,
FQlix Guattari e Enriqgue Leff - ser?o expostas e analisadas as similitudes das
abordagens sobre est@tica, arte, educa o e meio am biente.

Entre os diversos temas estudados, aprofundados e analisados pelos autores
citados acima, a disserta®@o traz discussies sobre elementos fundamentais da
educa 20 do ser humano, presentes direta ou indiret amente no pensamento de Steiner,
como: estdtica, imagem, linguagem, meio ambiente, @ica, natureza, pensamento,
percep 2o, sentimento e vontade. O foco terico per manece em Steiner, pois
justamente todos os temas jA&£ s®0 mencionados por ege autor, enquanto os demais
autores ser@o inseridos conforme a rela@o direta d e seus trabalhos com o elemento
em discuss?o.

O trabalho representa uma oportunidade de relacionar a teoria de Steiner, pouco
difundida no meio acad@Emico, com obras e autores jAonsagrados no c rculo cient fico.
O referencial terico espec fico est/E centrado na filosofia est@tica. Para discutir a
quest?o est@tica na Pedagogia Waldorf, foram utilizados, aldm das obras de Steiner, os
seguintes autores: Johann Wolfgang Goethe, Mikel Dufrenne, Antonio Lopes Quint/&Es e

Jo2o Francisco Duarte Jr.
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CAPTULO |I. FUNDAMENTOS DA EDUCA 'O ECOLGICA E DI'LOGOS
POSS"VEIS COM A PEDAGOGIA WALDORF

Neste cap tulo, apresentamos um detalhamento dos conceitos e caracteriza ies
da educa 2o ecol gica e seus fundamentos tericos. Nesse contexto, introduzimos
algumas conexies com o0 pensamento de Steiner, /£ oljetivando uma aproxima 2o
entre Pedagogia Waldorf e a educa 2o ecol gica, que culminar/E numa s ntese das
evidEncias de similitudes e sobreposiies dos princ pios e pr&ticas das duas iddias

pedag gicas.

1.1 As bases da Educa?o Ecol gica e os encontros com a Pedagogia
Waldorf

A estrutura curricular, o contecedo pedag gico, a metodologia e 0 organograma
administrativo da Pedagogia Waldorf s2o0 completamente diferenciados das formas
pedag gicas convencionais, porque tudo foi planejad o para superar o modelo
econ mico, pol tico, cultural e social que a Europa vivia no s@dculo XIX e que repercute
atd os dias de hoje. Para Steiner, a fonte dos prodemas que a sociedade humana
vivencia como crise ambiental, crise social e crise individual, est£ no materialismo
cient fico' que predomina no pensamento humano at@ a atualidace e que estrutura a
administra 2o pol tica, social, cultural e econ mic a da sociedade.

A preocupa @o sobre o futuro das rela ies humanas ¢ om a Natureza, o Universo
e a sociedade, presente nos fundamentos da Pedagogia Waldorf, surgiu muito antes
das questies ecol gicas terem se tornado debate pol tico e a educa 2o ecol gica ter
sido normatizada. As questies ecol gicas j& faziam parte dos planos pedag gicos de
Steiner, mesmo sem um movimento social para debate. A educa 2o ecol gica tem um

processo de surgimento e inser@ na soci edade no s@culo XX decorrente da

1 - Para Steiner, 0 materialismo cient fico nasce a partir do s@culo XV, quando a humanidade desenvole
uma consciEncia intelectualizada da realidade que aafastou do esprito. Ele sempre enfatizou a
necessidade da humanidade de passar pelo desenvolvimento de um pensar materialista, pordm, tamb@m
ressaltou a extrema import ncia da supera o dessa qualidade de pensar. Steiner destacou o papel de
Goethe nessa supera?o; para ele, a forma cientfic a do pensamento goetheanstico @ uma
transcend@&ncia ao materialismo cient fico.
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necessidade de profundas mudan as nos paradigmas qu e movem a sociedade.

O poder dominante esperou o movimento ecol gico gan har voz pceblica e pol tica
em meados da ddcada de 60, para da formular diretizes pol ticas para o0 mundo todo
sobre planos de educa?o ambiental em conferEncias internacionais. Enquanto a
civiliza2o mantinha-se orgulhosa de suas conquista s tecnol gicas e industriais no
s@culo XIX, obstinada em manter seu insustent/£Evel mdelo econ mico e social,
seduzida pela explora 20 inescrupulosa dos bens nat urais e indiferente s injusti as
sociais, o movimento pedag gico Waldorf nasceu da A ntroposofia como resposta s
incongruEncias de um modelo econ mico e social inviEvel a longo prazo, como op @0
educativa com ampla perspectiva sobre o desenvolvimento humano e como chave para
o caminho da liberdade.

Os pressupostos da educa @o ecol gica n?o se limita m ao contecedo no curr culo
Waldorf. N30 @ uma quest?o de sua inser @ como tem a transversal, ou n2o, porque a
interdisciplinariedade e a interdepend&Encia jA& s?@s pilares da teoria antropos fica. A
tend@Encia do movimento ecolgico de reduzir-se a mero preservacionismo e
protecionismo ambiental n?0 s2o muros onde a Pedago gia Waldorf esbarra e retrocede,
porque a abrangEncia da educa 2o ecol gica neste co nstructo te rico-metodol gico vai
desde os alicerces tericos e epistemol gicos, atd as questies prAticas em como
administrar a escola, ou seja, @ sempre do ponto devista da complexidade que esta
pedagogia foi planejada.

A abrang@Encia da educa 20 ecol gica inserida na Ped agogia Waldorf vai aldm
da crise ecol gica como tema transversal ou transdi sciplinar, como contecedo de ensino
de car/ter informativo ou atd reflexivo, ou como dciplina a parte. A quest?o ecol gica
@ abarcada por toda a cosmovis?o antropos fica que est/A por tr/Es de cada concep 20
pedag gica, passando: pela centraliza®o da metodol ogia de ensino na est@tica
durante o segundo setEnio; pela vis?o sobre o que @b ser humano em sua constitui 20
f sica, an mica e espiritual; pela rela 2o pr xima entre professor, aluno e familiares; pela
liberdade da educa 20 garantida pela estrutura trim embrada da escola, um dos pilares
da teoria social de Steiner; e pela forma que se administra uma escola Waldorf, em sua
maioria, por associales entre pais e professores, dentro da trimembra2o do

organismo social, estrutura elaborada na teoria antropos fica para iniciativas sociais.
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Os anseios ecol gicos antropos ficos, que fundament am a Pedagogia

Waldorf, aproximam-se da defini 20 de Guattari de e cosofia, uma articula 2o @tico-

pol tica da educa 20 sobre o meio ambiente, o meio social e a individualidade humana:

Apesar de estarem come ando a tomar uma consciCEnciaparcial dos perigos mais evidentes que
amea am o meio ambiente natural de nossas sociedade s, elas geralmente se contentam em
abordar o campo dos danos industriais e, ainda assim, unicamente numa perspectiva
tecnocr/Etica, ao passo que s uma articula 20 @tico-poltica a que chamo ecosofia entre os
trEs registros ecol gicos (0 do meio ambiente, o das relaies sociais e o da subjetividade
humana) @ que poderia esclarecer convenientemente &is questies (GUATTARI, 1995, p.8).

Numa escola Waldorf, a ecologia se d& nas esferas nental, social e ambiental,
ela se estabelece sob a @gide @tico-estdtica de ura ecosofia (GUATTARI, 1995, p.
23), porque nela as pr/Eticas sociais e individuaisest?o recompostas a partir de uma
cosmovis?o espiritual que se coloca contra a tendErcia da humanidade de corromper
sua rela@o com o social, com a psique e com a natu reza. Justamente por considerar
essas questies em conjunto, a Pedagogia Waldorf des via-se da passividade fatalista
dos indivduos e poderes e n?0 se posiciona na aceita2o das evolu les negativas
catastr ficas. A espiritualidade aqui referida reme te-se a uma dimens@o do profundo
humano, uma nova experiEncia e vivEncia do ser adegdas a este momento, nossa
@poca: @ o vislumbrar de uma nova ordem, capaz deordenar 0 caos que se instalou.
Trata-se aqui de uma experiEncia de sentido novo, en?o de um saber codificado
(BOFF, 2003, p. 36).

A crise ecol gica @ uma ameaa nossa casa maior, a Terra, mas habitamos
outras casas tamb@m: habitamos na sociedade, noss casa coletiva e habitamos em
ns mesmos. Ou seja, @ destes trEs pontos de vistaque a educa @0 ecol gica parte;
oikos @ casa em grego, educa %o para a compreens@o das nossas casas, habita ies.
N2o @ s a casa Terra que est/£ sob a ameaa dos processos de devasta 0, na
essEncia, a mesma racionalidade tdcnica que aniqual os bens naturais renovAveis ou
n2o, tamb@m compromete a estrutura do meio social por meio de um incentivo ao
individualismo exclusivista que corri as relales de comunidade e solidariedade; e
tamb@m manipula a mentalidade humana com a produ 20 formatada de subjetividade
coletiva da m dia, incutindo em grupos humanos a tendEncia de desenvolver suas
pr prias dist ncias de singulariza@o com rela@o subjetividade normalizada
(GUATTARI, 1995, p. 14). Esta racionalidade tdcnica e instrumental fomenta novas

problem/Eticas ecol gicas ao estabelecer uma ruptura com a cadeia transgeracional
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biol gica, ao promover uma dissolu 20 nos processos sociol gicos e ao esvaziar as

referEncias da subjetividade.

Guattari (1992, p. 173) enfatiza que consciEncia eol gica n?o deve restringir-se
aos fatores ambientais, mas inserir tamb@m as devasta ies ecol gicas no campo
social e no dom nio mental. Sem transformaies das mentalidades e dos h/Zbitos
coletivos haver&E apenas medidas ilusrias relativas ao meio material . A educa 2o
ecol gica mental cuida do sujeito, valoriza a indiv idualidade com conota 20 tica,

abarca a dimens?o da espiritualidade, olha para nos sas moradias an micas.

A ecosofia mental, por sua vez, ser/& levada a reinentar a rela 20 do sujeito com o corpo, com o
fantasma (fantasma inconsciente), com o tempo que passa, com os mistdrios da vida e da
morte. Ela ser/ levada a procurar ant dotos para auniformiza 2o midiftica e telem/tica, os
conformismos das modas, as manipula ies da opini*o pela publicidade, pelas sondagens, etc.
Sua maneira de operar aproximar-se-A£ mais daquela @ artista do que a dos profissionais psi,
sempre assombrados por um ideal caduco da cientificidade (GUATTARI, 1995, p.16).

As ameaas casa individual, nossa morada ps quica , envolvem concep les
mec nicas e materialistas da vida que, disseminadas atd nas ciEncias humanas e
sociais, esvaziam o sentido de existir, desviam o humano do pensamento complexo
que, segundo Morin (2005, p.18), dA& novamente senido s palavras perdidas e
esvaziadas nas ciEncias, inclusive cognitivas: almaesp rito, pensamento .

O pensamento antropos fico aplicado Pedagogia Wal dorf, por sempre incluir
as dimensies afetivas e volitivas no desenvolviment o infantil, por impregnar de alma o
ensino e por ampliar a vis?o das relales humanas s ob um enfoque espiritual, n?o
reduz a vida aplica?o de equa les, s considera Ies unilaterais do que @ somente
sensorial; n?o delimita a exist@&ncia ao escrut niodo intelecto uniformizante, absolutista
e parcial. Para Steiner (2004°, p. 64), o intelecto @ a faculdade humana que sepaa as
coisas para da extrair um entendimento, pordm, a realidade @ a unidade. Ao fragmentar
o conhecimento, o intelecto cria uma pluralidade artificial, afastando-se do real. papel
da raz?o entrela ar os conceitos criados pelo intel ecto, unir o que este separou: a
raz®o reconduz realidade. Atualmente emprega-se o termo racionalidade econ mica
ou raz@o instrumental para a capacidade unilateral da mente humana de apreender o
real, nos termos de Steiner, ligadas ao intelecto. Na educa2o Waldorf, raz%o e
sensibilidade desenvolvem-se lado a lado. De acordo com Morin (2005, p. 121), a vida
humana necessita da verifica @0 emp rica, da corre 2o | gica, do exerc cio racional da

argumenta. Mas precisa ser nutrida de sensibilid ade e de imaginfrio. Ao
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principalizar a educa 2o estdtica durante o segundo setEnio na Pedagogia Waldorf,

Steiner visava embasar o ser humano com par metros @tico-est@ticos, o que aproxima
seu pensamento dos princ pios da educa 20 ecol gica , conforme vemos na cita 2o de
Guattari:
Tudo se passa como se um superego cientista exigisse reificar as entidades ps quicas e
impusesse que s fossem apreendidas atrav@ds de coordenadas extr nsecas. Em tais condi 1es,
n?o @ de se espantar que as ciEncias humanas e as €Encias sociais tenham se condenado por si
mesmas a deixar escapar as dimensies intrinsecament e evolutivas, criativas e autoposicionantes
dos processos de subjetiva 20. O que quer que seja, parece-me urgente desfazer-se de todas as

referE&ncias e met&foras cientistas para forjar nowparadigmas que ser?o, de preferEncia, de
inspira 20, @tico-estdticas (GUATTARI, 1995, p.18).

A Antroposofia @, em si, uma fonte de um novo paradgma humano que n2o
admite o ufanismo do discurso t?o somente, mas que faz dos seus ideais dire 20
contnua de sua pr/tica cotidiana. Como campo do cohecimento humano, a
Antroposofia @ uma inspira 20 Jtico-estdtica que urifica as suas bases filos ficas com
seus princ pios epistemol gicos e reflexivos, com a s dimensies cient ficas a partir da
pr pria metodologia das ciEncias naturais, com as dmensies art sticas como elo
substancial fenom@&Enico com o0 supra-sensvel e com & dimensies religiosas como
centro de renova 20 dos mist@drios arcaicos da human idade.

De acordo com Leff (2002, p.196), a complexidade ambiental implica uma
revolu 2o do pensamento, uma mudana de mentalidade , uma transforma2o do
conhecimento e das pr/ticas educativas, para se costruir um novo saber, uma nova
racionalidade. Tudo o que foi separado e compartimentado em gavetas da
especializa®o do conhecimento, na Antroposofia enc ontra-se num mesmo bace
epistemol gico que concebe a realidade nos seus asp ectos espirituais, an micos,
f sicos, biol gicos, psicol gicos, sociol gicos, @t icos, estdticos, morais, mitol gicos,
hist ricos, econ micos, ¢ smicos. esta vis?o de ¢ onjunto que estrutura a proposta de
recomposi @0 das prAEticas individuais e sociais que forma o car/ter das iniciativas
sociais antropos ficas. Esta cosmovis®o integral da realidade @ o escudo para
contrapor a tend@Encia fragmentadora de muitas corrates do conhecimento; a educa 20
Waldorf quer um ser humano com a vis@o do todo, com um pensamento org nico capaz

de compreender Gaia, 0 organismo vivo que @ o planda Terra.
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As rela les da humanidade com o socius, com a psiqu e e com a nhatureza tendem, com
efeito, a se deteriorar cada vez mais, nfo s em ra z%0 de nocividades e polui 1es objetivas mas
tamb@m pela existEncia de fato de um desconhecimemt e de uma passividade fatalista dos
indivduos e dos poderes com rela®o a essas questi es consideradas em seu conjunto.
Catastr ficas ou n?o0, as evolu ies negativas s?0 ac eitas tais como s?0 (GUATTARI, 1995, p.
23).

O ponto nevr/&lgico da Pedagogia Waldorf centra-se @ est@tica que impregna
toda a fundamenta@o do ensino e na liberdade pedag gica do professor, em sua
inst ncia criadora, inventiva e no seu poder de esc olha para o que vai ser ensinado e
como vai sGE-lo. N?o hA cartilhas, nem livros didA&tis Waldorf; o caderno do aluno @
sem pauta, folha branca, aberto a toda produ20 de conhecimento do pr prio
educando, onde reina a autonomia por excel(Encia, orespeito ntegro individualidade
de cada ser, o ilimitado da fantasia docente que verte-se dos enigmas da liberdade
humana. A est@tica, que permeia toda a alma dessa pedagogia, que @ seu sangue e lhe
fornece toda a vitalidade para que busque suas aspira les, tem implica les @tico-
pol ticas, pois como afirma Guattari (1992, p. 137), quem fala em cria 2o, fala em
responsabilidade da inst ncia criadora em rela 2o coisa criada, [...] em bifurca @0
para aldm de esquemas prd-estabelecidos. Essa esctha @tica n?o emana de um
c digo de lei, est/ dentro do movimento de cria 2o.

Ensinar exige reconhecimento e a assun@o da prpri a identidade cultural.
Assim, o professor posiciona-se perante o mundo, defende uma ideologia, assume um
lugar pol tico. A quest?o da identidade cultural est/ ligada assun2o de ns por ns
mesmos; no verbo assumir, 0 objeto pode ser o prprio sujeito que se assume
(FREIRE, 1996, p. 42). Realizar uma iniciativa antropos fica @ estar imbu do de uma
cosmovis?o espiritual que reconhece os limites da ciCEncia natural em vasculhar os
mistdrios da entidade humana e, por isso, percebe que os problemas enfrentados
atualmente como crises ecol gicas tEm sua raiz no modo de pensar o mundo: a
cosmovis?o orientada pela ciEncia natural adveio smultaneamente com o capitalismo e
com a tdcnica cultural moderna (STEINER, 1986, p. 15). A formula 20 da cosmovis?o
antropos fica, fundada pouco antes da Primeira Guer ra Mundial, foi o resultado de um
processo de pelo menos 20 anos que Steiner passou durante sua juventude, a partir de
1882, per odo no qual ele mergulhou nos estudos filos ficos dos idealistas alem?es
(Fichte, Hegel, Kant, Schelling), estudou na Universidade de Viena, doutorou-se em

Rostock, encontrou-se com Friedrich Nietzsche, foi convidado a compilar a obra
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cient fica de Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832) para o Arquivo-Goehte; neste

mesmo per odo, Steiner integrou a Sociedade Teos fi ca, que serviu como plataforma
naquela @poca, para suas palestras sobre assuntos espirituais, pois este assunto n%o

encontrava aceita® em outros crculos sociais naq uela @poca. Ele n*o negou a
ciEncia, mas afirmava, j& ent?o, dos limites imposis por seus m@todos ao tentar
edificar o conhecimento como quem coloca tijolo sobre tijolo. Tampouco Steiner deixou

a quest?o espiritual para o nicho religioso, ele colocou esp rito como matdria e matdria
como esp rito.

Se Steiner parece, s vezes, desnecessariamente dur o com 0s cientistas contempor neos e seus
dogmas, @ para lembrar as prAEticas sintom/ticas erat rica extremista que um dissidente como
ele tinha de suportar. Steiner n2o negou a enormida de da tarefa cient fica, nem sua grandeza,
mas ele se recusava a ser intimidado pela imagem de um papel de edif cio para a mente,
meramente instrumental, imaginando desde o in cio que isso simplesmente n2o caracterizava o
processo do conhecimento (WELBURN, 2005, p. 76)

Assim, a Antroposofia - fundamentada filosoficamente na fenomenologia
estrutural vai aldm da raz®o instrumental. Concre tizar uma realiza 20 antropos fica @
encontrar na estdtica e na arte n?0 uma ferramenta apenas para agu ar 0s sentidos
sens rios, nem um meio para disseminar alguma ideol ogia ou uma catalisadora das
for as da indcestria cultural, mas uma atividade humana que transcende a natureza e
confere a possibilidade do ser humano criar a partir de si pr prio, de conquistar sua
individualidade superando as foras heredit&rias, & representales sociais, as
influEncias de tudo o que for externo (STEINER, 198°, p.20; id, 2000%, p.115).

Em todo esse corpo de reflexies pode-se evidenciar as similitudes entre as
bases da educa?2o ecol gica e os fundamentos e prA&ticas da Pedagogia Waldorf.
Essas similitudes abrangem: a inser 20 tem/Etica da natureza, do social e do subjetivo
no currculo; a transdisciplinaridade e transversalidade da quest?o ecolgica; a
supera 20 do reducionismo racionalista; a fundament a @0 Jtica e o processo educativo
sensiblizante; princ pios participativos e solidE@s nos processos sociais da
comunidade escolar; a pr&tica concreta na mudana de valores, relaies e
significa 1es. Essas reflexies est?o focadas, atd a gora, na dimens@o da rela 2o do ser
humano com o ambiente e a coletividade. A seguir, passamos a avan ar em outra
dimens?o dos princ pios da Pedagogia, centrada na r ela2o do ser humano com seu

pr prio ser no mundo.
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1.2 A preserva?o davida no ser humano

As questies de ameaa vida humana presente e futu ra focam-se nos
problemas de polui 20 e devasta 20, mas nf0 s cont amina 2o e destrui 20 biol gica,
em rela2o natureza propriamente dita fauna, fl ora e reino mineral como
comprometimento das garantias de segurana fsica e de renova@o da vitalidade.
Podemos tomar de forma an/loga a polui 20 e devasta @o cultural, social, que atingem
o0 ser humano em seus nveis an mico e espiritual. E compreendendo estas questies
imbricadas na teia da vida, onde todas est?o interr elacionadas entre si, podemos dizer
que n?0 @ s o planeta Terra que est/E em perigo, mas o planeta individual tamb@m
sofre o risco de seu fim.

A Terra @ um organismo vivo. Este sempre foi o ponb de partida do pensamento
de Steiner, que buscou compreender os fen menos da vida, do micro ao macro,
cerceado pela vis?o sistEmica, complexa, hol stica,c smica, espiritual e abrangente da
Antroposofia. O indiv duo, o sujeito, @ um organisno vivo. Boa parte das Aguas que
correm nos rios est/£ contaminada, mas qual ser/& ondice de intoxica®o e
contamina @0 do sangue que corre nas veias de cada planeta individual ? Gaia vE-se
no risco de ter exauridas suas fontes de renova 20 da vida; temos tamb@m o estresse
esgotando a vitalidade de cada indiv duo-planeta. A ecologia ambiental @ externa
guando olha para as florestas, para os animais, para as Aguas; @ interna quando olha
para a qualidade dos alimentos em nossa refei?o, p ara 0 modus vivendi e sua
correlata renova 20 ou extin@ da energia do viver , para a singularidade da sua
subjetividade que precisa auto-afirmar-se diante da correnteza da massifica 2o
alienante.

A preocupa 2o em mostrar o papel ecol gico da Pedag ogia Waldorf n%o se
restringe, neste trabalho, rela2o entre ser huma no e natureza. Embora impec/vel
sob o ponto de vista da profundidade que esta rela 20 @ explorada neste contexto
pedag gico, ainda assim @ somente o n vel aparente; o objetivo @ vasculhar o universo
ecol gico oculto da teoria Waldorf. O que se pode c onstatar nas iniciativas sociais
antropos ficas @ um recha o ao que Marina Silva (20 03, p. 9) chamou de consumismo
ideol gico, esta tendEncia de nos alimentarmos de conceitos e iddias que acabam

como fins em si, que n2o se inserem na pr/Etica; muto pelo contr4rio, entre o ideal e 0
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real, @ natural que haja uma dist ncia, pordm, a dre 20 das comunidades escolares

Waldorf revela uma vontade realizadora imbu da de ideais congruentes com a proposta
antropos fica original. Passamos a evidenciar o que est/£ aparente e 0 que estAE
subscrito no pensamento de Steiner com rela2o ed uca 2o ecol gica.

1.2.1 O aparente do aparente

Incemeros procedimentos da escola Waldorf evidenciamo car/ter da ecologia
profunda que permeia todo o ensino, onde a tnica @ sempre a harmonia entre a
humanidade e o meio ambiente, e a conex?o do indiv duo ao cosmo como um todo,
numa consciEncia espiritual (CAPRA, 2003, p. 21).

De acordo com Chris Gayford (2003, p. 19-21), a educa 20 ecol gica faz-se t20
abrangente que abarca tudo o que se relaciona em matdria de educa ?0. Ent?0, num
n vel mais evidente, no aparente do aparente, a Pedagogia Waldorf sempre manteve
institu das no curr culo escolar as prAticas de apoxima o e harmoniza @0 entre ser
humano e natureza. As vivEncias ecol gicas objetivam colocar as crian as no processo
completo e global da natureza, justamente para evitar a parcialidade da compreens?o
dos fen menos da vida. Na escola Waldorf, n?o basta colocar o gr2o do feij2o no
copinho plZ&stico com algod?o umedecido para constaar a origem da vida. No terceiro
ano fundamental, os alunos aram a terra, adubam o solo com fontes org nicas,
semeiam o trigo, cuidam do crescimento da horta durante o ano, colnem os bagos,
debulham as sementes, levam-nas para secar ao sol, moem os gréos para fazer a
farinha, amassam o p?o para assar num forno que, s vezes, @ construdo pelas
pr prias fam lias no terreno da escola. Ou seja, 0 processo todo da semente do trigo &
vivenciado, do plantio ao consumo, sem negligenciar qualquer das etapas. Esta
experiEncia global do processo do trigo contrapie a no 2o superficial e alienante de
gue os alimentos tEm origem nas g ndolas do supermercado. Pode parecer esdrcexulo,
pordm esta @ a no@o incutida s crianas do meio u rbano que est?o distantes da
natureza e, por conseguinte, das relailes humanas ¢ om o ambiente natural. No
primeiro ano fundamental, os alunos tEm a experiEmg de como se obtEm a [, pois

eles conhecem onde e como vivem 0s carneiros que s20 tosquiados; na escola, a 12 @
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lavada por eles mesmos, depois @ cardada num processo manual e primordial com

pentes, pode ser tingida com tinta obtida atrav@ds ce plantas, flores ou madeira, para
ent?o aprender, nas aulas de trabalhos manuais, a tricotar.

Na realidade, a educa 2o ecol gica est/&E presente em todas as disciplinas da
Pedagogia Waldorf. As crianas jE£ amam a natureza; este amor @ aprofundado e
incorporado na rela 2o prAtica com a natureza e convertido num s lido fundamento
cient fico, com o intuito de nascer o real interesse e sentido de responsabilidade.

O amor Natureza, a sua compreens®o atravds de uma base cient fica e o cuidado activo da
mesma s2o os tr(Es n veis a partir dos quais os aluros da Escola Waldorf s?o conduzidos a uma
participa 20 e coopera@o com tudo o que viver dura nte todo o seu percurso escolar, desde o
jardim de inf ncia (UNESCO, 1994, p. 64).

N2o @ necess/ria a implanta@o de programas ou semanas especiais do meio
ambiente: o cuidado com o espa o f sico, com a hort a e o jardim da escola, a limpeza e
destino do lixo, est?o inseridos no cotidiano da vida escolar. A rela 20 harmoniosa com
plantas, animais e fen menos da natureza @ um h/Abib cultivado na escola Waldorf, @
exaltada nos contecedos das aulas, na expressividadeart stica presente em todas as
disciplinas, venerada nas atividades pedag gicas. A a?2o pr/tica est£E aliada

consciEncia ecol gica e ap ia-se na rela 2o afetiva do ser humano com o mundo.

Nas Escolas Waldorf atribui-se grande valor ao facto de que aos conhecimentos cient ficos se
una 0 componente emocional: os animais e as plantas s?0 mostrados de uma forma t2o viva e
compreens vel, nas suas formas de vida e nas suas inter-rela ies com 0s seus ecossistemas,

que o aluno se sente afectado emocionalmente (UNESCO, 1994, p. 65).

1.2.2 O oculto do aparente

Estes e outros exemplos reafirmam o comprometimento profundamente
ecol gico da proposta Waldorf, pois j/& faziam parte do currculo muito antes do
movimento ambientalista ganhar notoriedade. Est?o no nvel aparente do aparente e
representam a forma mais concreta e palp/vel da edga 20 ecol gica. Agora, huma
rela@o mais profunda, no oculto do aparente, a Ped agogia Waldorf trabalha numa
constru 20 para a percep @ de padries, para outra forma de pensar a vida, que
engloba a teoria dos sistemas vivos. O elemento art stico inserido em todo o contexto
pedag gico do segundo set@Enio @ um fomento ao desewolvimento do pensar em

termos de rela ies, padries e contexto, bases do pe nsamento sistEmico.
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Para compreender padries, @ preciso visualis/E-los emape/-los. por isso que sempre que o
estudo dos padries esteve em destaque os artistas c ontribu ram significativamente para o
progresso da ciEncia. Talvez os dois exemplos maisfamosos sejam Leonardo da Vinci, cuja vida
cient fica foi um estudo de padries, e o poeta alem @0 Goethe, no s@culo 18, respons/Avel por
contribui 1es importantes para a biologia atravdds d o estudo de padries.

Para os educadores, isso abre as portas para a integra 2o das artes ao curr culo escolar. N2o h4A
praticamente nada mais eficaz que as artes (as artes visuais, a meoesica, as artes cEnicas) para
desenvolver e refinar a capacidade natural de uma crian a de reconhecer e expressar padries.
Assim, as artes podem ser um instrumento poderoso para ensinar o pensamento sistEmico, aldm
de reforarem a dimens?o emocional que tem sido cad a vez mais reconhecida como um
componente essencial do processo de aprendizagem (CAPRA, 2003, p. 24).

Aldm do trabalho para o desenvolvimento da percep2o de padries, na
metodologia Waldorf a quest?o do ritmo @ de import ncia crucial. As vivEncias
pedag gicas, os procedimentos em sala de aula, a ap resenta 20 das imagens, tudo
est/E intimamente relacionado aos ritmos da natureza do meio ambiente, das festas
anuais, respeitando os ciclos naturais, culturais e individuais. Cabe ressaltar aqui que
estes padries referem-se aos organismos Vivos, ou s €ja, trata-se de padries din micos
gue incluem sistemicamente o aspecto relacional das coisas, o que @ bem distinto dos
padries est/ticos que s®0 base para as ciEncias empicas e positivistas, que
fragmentam o real, o todo, para compreender o objeto isolado em si, sem rela 20 com o
global.

Os lemas civilizat rios da eficiCEncia e da racionalza 20 v&Em exist(Encia com um
pre o muito caro: a repress?o ao corpo, moldando es te ao ritmo do sistema mec nico e
desvitalizador do modo de vida voltado exclusivamente produ 20 (DUARTE, 2004, p.
48). A vivEncia das crian as na escola Waldorf, porsua vez, estA mergulhada num ritmo
org nico, vitalizador, em vez de um ritmo industria |, calcado numa racionalidade
produtiva. Na pr&xis Waldorf, o ritmo @ vivenciadale mceltiplas formas: na venera 2o
aos ciclos das esta ies, que sempre fez parte do cu rr culo; na realiza 2o das festas
culturais envolvendo os ciclos sociais; nos ciclos individuais de lembrana e
esquecimento, vig lia e sono, inspira2o e expira? o, suscitados a partir da pr pria
metodologia; na prpria estrutura da aula principal que @ toda organizada em
procedimentos que se repetem, formando o ritmo coletivo em sala de aula, por meio de
s stoles e di&stoles an micas.

A Pedagogia Waldorf @ uma metodologia que contempl a natureza r tmica da
aprendizagem (UNESCO, 1994, p.30). O intuito de se criar ritmos, inclusive no

processo de aprendizagem, insere 0 processo intelectivo no mbito da vida. O car/ter
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envelhecido atribu do ao pensar por Steiner, na cad@Encia do ensino, @ levado vida

pelo ritmo suscitado nos procedimentos pedag gicos (STEINER, 1980°, p.20).

1.2.3 O aparente do oculto

Num n vel mais profundo da educa 2o ecol gica Waldo rf, no oculto, por@dm ainda
no aparente do oculto, n?o0 @ considerado aqui o que @ feito: maesica, poesia, drama ou
pintura, mas como @ feito. A (Enfase aqui est/£ no @resso, n?0 no resultado. Na
liberdade de cria 20 do professor, no mergulho dest e em seu universo de imagina@o e
fantasia, est/E o ser po@tico do poeta conciliado aser podtico da natureza, extravasado
na experiEncia estdtica, estabelecendo um v nculo @municativo entre a fonte de
inspira2o o0s elementos da natureza e a sensibi lidade podtica que capta, de forma
espont nea e atd intuitiva, a express@o da vida. A imagina 20 @ a atividade interna da
individualidade do professor que seleciona as imagens externas ofertadas em sua
participa @ com a natureza, para fecund/Z-las, tornando-as humanas, vivificadas, uma
singulariza@ portadora do universal. Este poder d e cria?2o @ humano, mas
alimentado pela natureza. A inspira@o n?0 vem do n ada, sendo que o fundamento
po@tico @ a pr pria natureza.

Dufrenne salienta que, frente natureza, o ser hum ano n?0 @ completamente
aut nomo, tampouco hZA hegemonia da natureza sobre ohomem. O olhar do indiv duo &
a porta aberta inspira@o, que transforma as cois as externas em imagens vivas e

dinamiza o que na natureza @ inerte.

A cria 20, para quem a vive, ao refletir sobre ela, torna-se uma experiCEncia espiritual, e o poeta
periga atentar mais ao poeta do que ao poema. A partir da, o podtico qualifica, primeiramente,
uma certa atitude espiritual, um certo estado em que o poeta se instala e que, por vezes,
reivindica, e esse estado se refere mais ao homem do que Natureza (DUFRENNE, 1969, p.
139).

O mbito da inspira@o atua como fora de vnculo h umano entre professor e
alunos, @ a mo?2 anmica velada no espao pedaggi co emprestando vigor s
imagens. Dessa forma, tal espa o contrabalan a, com o fecundo, o pleno, o vivificado,
as experiEncias pseudo-est@ticas abundantes no simlacro da m dia, com sua hiper-

realidade est@ril, vazia, mumificada. Esta hiper-realidade, de acordo com Duarte (2004,
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p.110), @ uma representa?o maquiada do real, melhorada pelos instrumentos

tecnol gicos. o real lapidado, com suas arestas ¢ ortadas na ilha de edi@o, na
altera 2o de dados pelo computador, ou no desddm da c mera, e veiculada pelos
meios de comunica 20. O que o homem toma por realid ade, cada vez mais, tem como
fonte a comunica 2o impessoal da m dia, no lugar da experiEncia integralmente f sica.

O car/ter de comunica@o pessoal no espao pedaggi co confere a
personaliza 20 que o professor Waldorf pode explora r em seu trabalho, pois nos ideais
de sua tarefa, a liberdade sobre o contecedo de ensno @ a garantia de manter a janela
aberta para a luz e os sopros da inspira@o. A hipe r-realidade, com sua dist ncia do
concreto, mas com sua enchente de signos e imagens, impie ao ser humano uma
substitui 20 do mundo real, mais colorida, mais son ora e mais atraente que o0 espao
urbano polu do, inseguro, ruidoso. A dimens@o da inspirao, compreendida como
dimens?o espiritual humana a partir da cosmovis?o d e Steiner, atribui ao ato
pedag gico o contraponto necess/rio e eficaz ao poder de persuas?o e sedu@o do
simulacro midiZtico, justamente por tratar a realidde com a ess@Encia do fen meno da
vida, da concretude. Nesse sentido, tomamos Dufrenne (1969, p.158) como nosso
porta-voz, quando diz: quem @ que inspira? Responderemos: as imagens, explicando
gue essas s?0 oferecidas pela Natureza. Em celtima an/lise, trata-se da pr pria
Natureza . Enquanto que a dimens?o da hiper-realida de, veiculada pelos meios de
comunica 20 de massa, anda pelo caminho oposto. Nas palavras de Duarte, ela cria
simulacros, introduz o elemento da falsidade como substituto da realidade.

Simular: fazer de conta, fingir, aparentar. Verbo do qual se deriva o conceito de simulacro,

fundamental an/Elise de certas caracter sticas de nossa modernidade tardia. Assim, 0s que se

veio afirmando atd aqui foi que os meios de comunia 20 constroem, atualmente, simulacros da
realidade, atrav@s de imagens que intentam n2o s r epresentar o mundo, mas, quase num passe

de mAEgica, substitu -lo. O simulacro, pois, & coloado no lugar da pr pria coisa, repousando, sua

aparente vantagem, no fato de possuir mais atrativos do que ela. Aldm, @ claro, das vantagens
econ micas decorrentes de um produto que imita algo mais oneroso em termos de custos

(DUARTE, 2004, p. 112).

1.2.4 O oculto do oculto

O oculto do oculto est/E no cerne da proposta de Sténer de uma ecologia do
pr prio conhecimento. Enquanto o pensamento moderno , em sua maior parte, ou nos

reduz natureza como Apice de uma evolu 2o do rein o animal simplesmente, ou isola
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a nossa individualidade deixando-a a mercE de um eistencialismo extremado e

esvaziante, o pensamento de Steiner nos coloca dentro do mundo que conhecemos,
pordm, n?o em um sentido passivo e reduzido, mas em um sentido ativo e ecol gico

(WELLBURN, 2005, p. 29-30), abrindo possibilidades de existir independentemente do
vazio do niilismo, com inten ies de apreender de u m modo criativo e com liberdade

como pertencer a este mundo .

Frente seq Encia dos fatos, o homem n20 @ um espectador ocioso que reproduz em sua
mente, sob forma de imagens, aquilo que ocorre no cosmos sem a sua interven 2o, mas, sim, o
co-criador ativo do processo ¢ smico; e a cogni?2o @ o membro mais perfeito no organismo do
Universo (STEINER, 1979, p. 11).

A crise ecol gica - ambiental, social e mental - @ um problema do conhecimento,
como afirma Leff (2002, p.191), pois pie em cheque- mate o pensamento embasado na
cren a da explora 2o ilimitada dos bens naturais. T al crise evidencia que o real possui
um teto localizado no limite da desigualdade social, do crescimento econ mico, dos
desequil brios e desajustes em tr(Es inst ncias ecolgicas, quer sejam a natureza, a
sociedade, e a subjetividade: a crise ambiental, entendida como crise de civiliza 2o,
n2o poderia encontrar uma solu @0 por meio da racio nalidade te rica e instrumental
qgue constri e destri o mundo. Apreender a complex idade ambiental implica um
processo de desconstru 2o e reconstru 20 do pensame nto .

Na | gica do mercado, na homogeneiza 20 da diversid ade, e na pasteuriza 20
cultural impera o pensamento unidimensional e reducionista, gerador de rela ies de
poder e controle, fomentando as crises ecol gicas. O conhecimento antropos fico,
embebido das concep ies cient ficas de Goethe, n?0 se limita circularidade do
pensamento sistEmico, compreendendo a realidade nunma forma relacional simples,
mas estabelece a complexidade de uma circularidade de circularidades. Encontra na
unidade diversos graus que possuem suas prprias leis, refutando assim a
uniformidade de certas cosmovisies e a unidimension alidade epistemol gica do que @
s observAEvel sensorialmente. Conclui determinando ao mundo inorg nico o seu devido
lugar no conhecimento, restringindo-o ao que @ f sco, morto, inerte, e atribui ao mundo
org nico um pensar, que tem a mesma natureza deste. Ou seja, um pensar Vivo,
din mico, autopoidtico: Goethe imagina o mundo como um crculo de crculos, dos

quais cada um tem seu prprio princ pio explicativo. Os homens modernos s
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conhecem um cenico crculo, aquele das leis da natueza inorg nica (STEINER,

1980°%, p.87). O pensamento de Goethe serZ& melhor detalhado no pr ximo t pico.

A Antroposofia possui, como uma das iddias centrais dentro de sua estrutura
epistemol gica, a teoria da metamorfose das plantas * de Goethe que contempla idJia e
experiEncia (subjetivo e objetivo) numa vis?o f@rtj vivificando-as mutuamente,
formando um todo coeso e significativo do que @ a vda, onde a essEncia n® @ o fato
de folha, c/lice, flor serem considerados rg2os id@Enticos,

[...] mas o maravilhoso edif cio mental de um todo vivo constitu do por leis formativas que se

interpenetram, edif cio que delas resulta @ que deermina os detalhes, os v/Arios graus da

evolu 2o0. A imponEncia dessa id@ia que Goethe procuou em seguida estender tamb@m ao reino
animal, s se nos revela quando procuramos torn/Z-la viva em nossa mente, repensando-a.

Percebemos ent?o que @ a essEncia da planta transfomada em iddia e que esta vive em nossa

mente tal como o faz no objeto. Percebemos tamb@m que concebemos um organismo como

sendo cheio de vitalidade em suas menores partes, n20 como um objeto morto e definido, mas

sim como algo que evolui, que se desenvolve, como a constante intranq ilidade em si (STEINER,
1980%, p. 14).

Como dito, a Pedagogia Waldorf tem a educa 20 estdtica como um de seus
pilares. Na concep 20 de Bateson (1986, p. 16), est Jtica significa sensibilizar em
rela 20 ao padr?o que liga . A essEncia do fen meno do que @ vivo @ o padr@o que liga,
presente ocultamente em toda manifesta 2o viva; o p adr®o @ uma conex@o imbricada, @
a id@ia do tipo que Goethe captou como conex?0 do organismo vivo, na natureza
org nica, um princ pio que pode ser encontrado em tudo. O tipo @ uma imagem
gen@rica do organismo; @ a sua id@ia, ou seja, a amalidade do animal (STEINER,
1980%, p.142). Sensibilidade ao padr?o que liga @ percep 2o do fundamento de todo
fen meno da vida. Para Bateson (1986, p. 24), Goeth e como bot nico tinha grande
habilidade em reconhecer o n?o costumeiro (isto &, em reconhecer padries que ligam).

a cosmovis®o antropos fica que opera como macrossistema ecol gico de

2 - Foi durante uma viagem It/Zlia, entre 1786 e 1788, que o interesse de Goethe sobre as plantas o faz
chegar defini 20 da planta primordial, que @ a im agem sens vel de uma planta supra-sens vel, einer
bersinnlichen Urplanzen, de uma planta arquet pica. Na concep 2o da metamor fose das plantas, folha,
c/lice, corola, pQtalas, estames, etc.,, s?o rg2os idEnticos, que alternam suas formas atravds de
dilata 1es e contra les de um mesmo elemento, a fol ha. Ou seja, a folha ganha um conceito vivo que
liga todas as formas de uma planta entre si, no sentido ascendente e descendente. A maior contra 2o
est/E na semente, a primeira dilata 20 nas folhas. A segunda contra 20 @ no c/lice e a segunda dilata 2o
na corola. Estames e pistilo s?0 formados a partir da terceira contra@o e o fruto @ a celtima etapa, a
terceira dilata 20, ap s o que toda a energia da v ida vegetal, esse princ pio enteldquio, volta a ocutar-se
em seu estado mais concentrado, na semente (STEINER, 1980% p. 31 ). Um organismo vivo s pode ser
compreendido em seu vir-a-ser, em seu processo evolutivo. Os objetos inorg nicos s0 movidos a partir
de foras externas. Os objetos vivos, orgnicos, po ssuem o movimento em si, transformando-se
constantemente a partir de si pr prio, passando por incessantes metamorfoses (id, p. 67)
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influEncia no contexto pedag gico Waldorf. Entretanto, n?o se ensina Antroposofia na
escola Waldorf, uma vez que Steiner (1980°, p. 49) n2o queria um posicionamento
ideol gico na sala de aula. O amparo antropos fico recai sobre o pensamento de
Steiner que direciona v/Arias iniciativas sociais, an ando o desafio de supera2o do
materialismo cient fico que vigora h/Z& s@culos. Esta iniciativas sociais est?0 alicer adas
no princ pio da liberdade estabelecido em sua principal obra, A Filosofia da Liberdade.
O sentido da liberdade interior que ele derivou de sua vis?o filos fica contrasta com o
sentido alarmante da constri 20, do desamparo inter ior sentido por tantos em nossa
civiliza2o (WELLBURN, 2005, p. 49).

Evidenciamos acima os quatro nveis de profundidade da rela2o entre a
Pedagogia Waldorf e a educa 2o ecol gica. Nesta dis serta 20, vamos nos concentrar
no nvel do aparente do oculto - tanto na parte te rica quanto na parte emp rica da
pesquisa -, a partir da utiliza?o da estdtica e do imagin/&rio como tonalizador da
percep @ ecol gica dos alunos. As prAticas concretas da Pedagogia Waldorf
referentes aos cuidados da natureza, da rela®o do ser humano com o meio ambiente,
s?0 tamb@m um riqu ssimo recurso da educa 2o ecol g ica; elas se inserem no n vel do
aparente do aparente e constar?o no trabalho a ttulo de cita 20 e exemplifica 20. A
estrutura 2o r tmica dos procedimentos pedag gicos  que se insere no n vel do oculto
do aparente - constitui uma boa fonte de pesquisa da mesma forma, pordm, ela n2o
ser/ focalizada neste estudo, apenas citada. No n el do oculto do oculto, lidamos com
as bases filos ficas e epistemol gicas que permeiam os fundamentos da Pedagogia
Waldorf, seu aprofundamento exigiria um projeto te rico a parte. O escopo deste
trabalho abarca o universo da imagina@o, da fantas ia, da utiliza®o da imagem
liter/Eria, da imagem imaginada, como elementos queoperam na essEncia da rela o do
ser humano com o entorno, que embasam a percep?@ e colgica. A segquir,
fundamentamos a teoria da percep2o ecolgica em re lad base terica da

Pedagogia Waldorf.
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1.3 A percep 20 ecol gica na Pedagogia Waldorf: a fenomenologia de

Goethe e a teoria dos sentidos de Steiner aplicados educa 2o ecol gica

Faremos agora um estudo da percep 2o ecol gica a pa rtir da teoria dos sentidos
de Steiner e da fenomenologia de Johann Wolfgang Goethe (1749-1832). A percep 20
ecol gica @ elemento chave nas questies ecol gicas atuais por contribuir nos estudos
da rela2o entre o ser humano e o meio ambiente e p or se situar na ess(Encia do
fen meno ecol gico. Emprestando conceitos da psicol ogia, ela vem sendo delineada
em estudos cientficos desde a ddcada de 70 nas corsiderales sobre a crise
ambiental e sobre as rela les com o0 espa o, nossa v aloriza 20 e atitude com o0 meio
ambiente que dependem da percep 2o.

O conceito e a aplica2o da percep 20 ecol gica gan ham outra dimens@o a
partir da Teoria dos Sentidos de Steiner e da gnosiologia embasada na cosmovis@o de
Goethe, ambos alicerces te ricos da Pedagogia Waldo rf. O aporte te rico, em Steiner,
@ fenomenol gico. Steiner propie uma teoria com 12 sentidos, n0 somente com cinco;
em rela®o percep o do ser humano ntegro como u m todo, a participa o n*o @
somente do homem cognitivo, mas do homem sentimento e do homem volitivo; nosso
mundo de representales participa da percep?o tant o quanto nosso mundo de
sentimentos e vontade. A amplitude do que percebemos com o corpo inteiro @ a
perspectiva de que o ser humano &, em si e em seu bdo, um ser sens rio.

Veremos tamb@m a aplica 20 prAtica na metodologia da Pedagogia Waldorf e

sua rela 20 com a percep @0 ecol gica e educa ®0 ec ol gica.

1.3.1 Percep 20 e pensamento

O perceber e o pensar formam a base do processo de conhecer, segundo 0s
pressupostos da fenomenologia estrutural. Na experiEncia pura h/A apenas a apreens@o
do que os nossos sentidos captam, sem a interfer(En@ ou atua 2o da conceitualiza 2o
atrav@ds do nosso intelecto, a partir do que @ perckido pelos sentidos. Nessa
experiEncia pura, Somos 0 que 0 meio ambiente nos poporciona por sua pluralidade de
est mulos, o que hZ& no meio circundante nos impresgona. A experiEncia depende da
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observa @0, que @ portadora dos contecedos das percep i1es. A experiEncia consiste

na capacidade de se obter percep les ou dados emp r icos por meio da observa 2o
(VEIGA, 1998, p. 76).

Nesse estado de percep 20 pura, estamos abertos, re ceptivos, passivos, onde
parte do mundo adentra em ns. Pordm, estamos incompletos somente com a
percep 20, que @ algo que vem de fora. O entendimento vem unir o pensar, uma
atividade pr pria, ao que @ alheio, os contecedos peceptivos. Aqui Steiner fundamenta,
na fenomenologia estrutural, a essEncia de todos osfen menos, chegando redu 2o
fenomenol gica do pr prio ato cognitivo, baseado no m@todo cient fico de Goethe, a
apreens®o do meio ambiente na percep 2 e pensament o. O pensar como @enico
fen meno que se percebe a si mesmo imbui de objetiv idade o que, sob outros pontos
de vista, @ encarcerado como subjetividade.

O pensar @ um rg® humano que se destina a observar algo superior ao que 0s sentidos

oferecem. Ao pensar @ acess vel aquele lado da realdade do qual um mero ente sensorial jamais

poderia experimentar alguma coisa. Ele n?o existe p ara ruminar o que @& acess vel aos sentidos,

mas para penetrar naquilo que est/ oculto para eles A percep 20 dos sentidos oferece apenas

um lado da realidade. O outro lado @ a compreens@o pensante do mundo (STEINER, 2004°, p.
59).

O estado de percep 20 pura, em si, @ desconexo. Os contecedos percebidos n2o
estabelecem rela 2o entre si autonomamente. O que @ percebido por n's permanece
um enigma sendo participarmos ativa e internamente em busca da essCEncia do
fen meno percebido, que a pr pria percep o0 n?0 exp ressa. Esta participao @ a
conceitualiza 2o, o labor pensante que traz o nexo entre 0os contecedos percebidos, que
s?0 fragmentos. Enquanto a percep 20 permite-nos di ferenciar os objetos, o conceito
permite relacionar os objetos. Os conceitos elaborados pelo pensar s2o0 empregados,
no contato com as percep ies, como meios de estrutu ra2o dos objetos (VEIGA,
1998, p. 84). A percep 20 pura apresenta o mundo co mo uma multiplicidade de dados
sem v nculo entre si, 0s conceitos ordenam-se a si mesmos numa integra 2o rec proca,
J/E possuem neles mesmos o elo, 0 elemento que estalelece as suas pr prias rela ies
intrinsecamente.

Estamos t?0 habituados a considerar o mundo dos conceitos como um mundo vazio, sem

contecedo, e confrontar com ele a percep@ como algo pleno de contecedo, inteiramente

determinado, que ser/E dif cil colocar as coisas emseu devido lugar. Passa totalmente ignorado

gue a mera contempla 20 @ o processo mais vazio que se possa imaginar, e que ela s recebe
seu contecedo do pensar (STEINER, 2004, p. 62).
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O termo percep@ @ empregado amplamente, quando n? o se remete
percep 2o pura, conforme definido acima, trata-se d e percep 2o elaborada, o que dA&
sentido s informales sensoriais n® @ a percep@ em si, mas 0 pensar, uma
atividade interna que pode ter qualidades distintas conforme a individualidade, a cultura,
0 meio social, o sexo. Quando empregado genericamente, o0 termo percep 2o
impregna-se de qualidades que n20 tem origem no processo da experiEncia, na
observa®o em si, na matdria como diria Bergson, mas vincula-se ao esp rito,
atividade pensante que amalgama os fragmentos sem nexo. Por isso, ressaltamos aqui

a distin 20 entre a percep @0 pura e a percep 20 us ualmente expressada:

Vejo que minha percep 20 parece acompanhar todos os detalhes dos est mulos nervosos ditos
sensitivos, e por outro lado sei que o papel desses est mulos @ unicamente preparar rea les de
meu corpo sobre os corpos circundantes, esbo ar min has a ies virtuais. Isto porque perceber
consiste em separar, do conjunto dos objetos, a a2 o poss vel de meu corpo sobre eles. A
percep 20 ent?0 n?0 @ mais que uma sele @0. Ela n?o  cria nada; seu papel, ao contr&rio, &
eliminar do conjunto das imagens todas aquelas sobre as quais eu n%o teria nenhuma influEncia,
e depois, de cada uma das imagens retidas, tudo aquilo que n2o interessa as necessidades da
imagem que chamo meu corpo. Tal &, pelo menos, a exlica 20 muito simplificada, a descri 20
esquem/Atica do que chamamos percep 2o pura (BERGSON, 1999, p. 267).

O ser humano n2o se articula somente entre percep 2o e conceito; aquilo que
percebemos relaciona-se, tamb@m, com nossa referEna individual, nossa
particularidade, expressada em nossos sentimentos manifestados em prazer e
desprazer. O sentir @ outra dimens®0 humana que participa no processo de apreens?@o,
interferEncia e a 20 sobre o mundo. Enquanto o pensar nos faz participar do universo
geral, o sentir nos faz retrair em nosso mundo particular. O sentimento @ que estabelece
a subjetividade humana, @ a rela@o do mundo externo para com 0 nosso eu. O
primeiro processo @ a percep 20, 0 segundo @ o sentimento que pode ser o motivador
de uma a @0 no mundo e @ despertado pelo contecedo daquele. Nosso pensar nos une
ao mundo, nosso sentir nos reconduz a ns pr prios, fazendo de ns um ser individual.
Se fssemos apenas seres pensantes e dotados de percep?o, a nossa vida
transcorreria numa indiferen a total (STEINER, 200 0%, p. 80).

A percep 20 suscita, segundo Tuan, os valores e ati tudes que respondemos ao
lugar onde vivemos. Inclui o fen meno cognitivo, 0 pensar, nossa base para

compreender, e a partir do entendimento, atuar no mundo, e inclui o fen meno afetivo,
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0 sentir, nossa base para abrir-nos ou fechar-nos diante do mundo. Todas as

considera ies @ticas, de responsabilidade em rela? o ao meio ambiente, tEEm seu
alicerce nestes pilares, perceber, sentir e pensar. Tuan (1980, p. 4) superpie 0S
significados de valor, atitude, vis?o de mundo e pe rcep 20. Percep 20 como sele 20 e
registro de certos fen menos; as atitudes como form a 2o, ao longo do tempo, de um
accemulo de percep ies que implicam em valores formados; a vis?o do mundo como
experiEncia conceitualizada.

O comportamento em rela2o ao meio ambiente depende da percep @0 que
temos deste. A qualidade da percep 20 determina a g ualidade da a @0 humana sobre o
meio ambiente. Por@dm, a qualidade da percep @0, que estA estruturada na qualidade
da atividade cognitiva e que possui intrnseca rela@o com sedimentos culturais,
depende tamb@m do meio ambiente. Existe aqui uma rda 20 de circularidade, o anel
recorrente entre percep 2o/meio ambiente, compreend ido a partir do pensamento
complexo que explora a intercomunica 2o, a a2o rec proca e din mica entre os termos
do anel, diferenciando-se do pensamento abstrato que estagna a compreens?o da
simultaneidade entre os termos (MORIN, 1989, p. 349).

O pr prio meio ambiente f sico tem efeito sobre a p ercep 20. Pessoas que vivem em um mundo

carpintejado s?0 suscept veis a diferentes tipos de ilus®o daqueles que vivem em um meio

ambiente com falta de ortogonalidade. Raramente @ poss vel relacionar como causa e efeito,
caracter sticas ambientais como preferEncias percepivas: a cultura influi. Contudo, podemos

fazer afirmaies indiretas, menos precisas, de rela cionamento. Podemos dizer que o

desenvolvimento da acuidade visual est/& relacionado qualidade ecol gica do meio ambiente
(TUAN, 1980, p. 285).

1.3.2 Teoria dos Sentidos de Steiner

As informa ies colhidas na percep 20 tEm sua fonte nos est mulos sensoriais
que, por hZbitos arraigados do pensamento, s?o consderados freq entemente em
apenas cinco. Para Steiner, a percep 20 humana est/ relacionada a doze sentidos,
inclui os cinco sentidos convencionais (audi 2o, ol fato, paladar, tato e vis®0) e mais
sete, cinestdsico, vital, equil brio, tdrmico, verlal, intelectivo e do Eu. Outras teorias
tamb@m consideram alguns desses sete - algumas delss estabelecem muito mais do

gue doze sentidos em alguns casos eles coincidem com a proposta de Steiner, s
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vezes com nomes diferentes: sentido vestibular, que corresponde ao do equil brio.

(SCHMITT, MATHEUS; 2005, p. 59)

Os doze sentidos podem ser divididos em tr(Es gruposde quatro, o grupo dos
sentidos inferiores, medianos e superiores, que correspondem, respectivamente,
percep 2o da pr pria corporalidade, percep 20 do me io circundante e percep 20 do
fen meno humano.

No grupo dos sentidos inferiores, h/& o sentido cinstdsico que percebe o
movimento do pr prio corpo; o do equil brio que se liga a este e percebe a rela2o da
posi 20 das partes do corpo e estabelece a harmonia , a estabilidade f sica; o sentido
vital, ou orgnico, que @ a nossa percep 20 de bem- estar, nossa capacidade de
percebermos nossa vitalidade, por meio dele sabemos se estamos doentes ou sadios; e
0 do tato compreendido como um processo que ocorre na parte interna da pele. Ou
seja, 0s sentidos inferiores est?o voltados para a percep 20 da pr pria corporalidade,
Nnosso corpo continuamente fornece informa2o sobre sua posi?o no espao, sua
rela@o com este no tempo, sua vitalidade e o seu e ncontro f sico com os elementos
f sicos do mundo. Estes quatro sentidos s2o de car/Aer volitivo, n0 operam no mesmo
n vel consciente como os demais sentidos (STEINER, 1997°, p. 9).

Apesar dos sentidos inferiores voltarem-se percep 20 interior, eles
estabelecem, tamb@m, v nculo com o ambiente externa N2 percebemos o redondo do
c rculo apenas com o sentido da vis?o, mas tamb@m com o sentido cinestdsico. A
voli 20 est/E ligada aos processos metab licos e oco rre no mbito muscular que estA
em direta rela 20 de equil brio e de fora com o mu ndo exterior. As manifesta les do
mundo externo se expressam em formas e movimentos e suas tend@Encias podem ser
acompanhadas pelo mbito muscular. Segundo K nig, a fun?@o das placas motoras

n2o @ desencadear o movimento muscular:

[...] mas sustentar a percep 2o interior dos proces sos metab licos que ocorrem no maesculo e so
a base do querer. Como essas placas terminais s?0 rg2os terminais diretos dos nervos motores,
a alma pode participar diretamente dos processos que se passam a . Portanto, s®0 esses nervos
motores que nos permitem captar um c rculo como um movimento redondo, um quadrado como
um movimento quadrangular, um tri ngulo como movime nto triangular (K NIG, 2000, p. 31).

Com os sentidos medianos estabelecemos contato com o mundo exterior. O
meio ambiente natural e fsico @ percebido diretamente pelos sentidos emotivos da

vis?o, do paladar, do olfato e tdrmico: O mundo destes sentidos nos relaciona com a
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terra. Nos transmite mensagens da natureza exterior e nos pie em rela 2o com ela

(AEPPLI, 1955, p. 20). Goethe (1993, p. 139-153) corrobora para a vincula2o do
sentido da vis?o como sentido ligado aos sentimentos em sua Doutrina das Cores; as
cores produzem estados de esprito, exercem efeito sensvel e moral sobre o ser
humano e podem ser utilizadas para os mais altos fins est@ticos .

Os sentidos superiores percebem os fen menos de conota2 humana, a
linguagem, o pensamento e o Eu do outro, que s?0 os sentidos cognitivos da audi 2o,
verbal, intelectivo e do Eu, respectivamente. A audi 20, um sentido cognitivo, tem um
papel duplo, percebe a natureza mec nica das vibra 1es no ar e exerce fun@ s
atividades cognitivas. O que vibra nas ondas mec ni cas do ar @ o0 que se estruturou na
interioridade do objeto, @ percep 20 da essEncia damatdria, @ revela o do que est/E
oculto. Uma fissura interna num metal que n?0 pode ser percebida pela vis@o ou tato &
percebida pelo som que vibra da pe a. N s nos rela cionamos de maneira ainda mais
ntima com o interior do mundo externo pelo sentido da audi 20. O som jA& nos revela

muita coisa da configura 2o interna do exterior (S TEINER, 1997, p. 13).

1.3.3 Percep 20 pelo m@todo de Goethe

O desenvolvimento humano passa por uma lenta e gradual transforma2o da
percep 20 pura que acontece plenamente na tenra inf ncia, atd a compreens@o
abstrata que requer a inser 20 do pensar no contecedo percebido. A percep 2o infantil @
diferente da percep 2o do adulto por sua qualidade viva, por estar conectada aos
processos vitais; as foras de forma@o do organism o corp reo fisiol gico emanam
para os sentidos, emprestando-lhes vigor e vitalidade. A energia vital e o sentidos est?0
relacionados. Todos esses mbitos dos sentidos s?0 permeados igualmente pela vida
(STEINER, 1997°, p. 18). O processo de sairmos da percep 20 pura @ inexor/&vel, com
a intelectualiza 20 dos processos perceptivos, a pe rcep 20 dos sentidos isola-se das
for as formativas, @ percep 2o diferenciada na qual idade, com menos vitalidade. A
proposta para o ser adulto, como resposta ao vazio suscitado por uma interioridade
empobrecida, no estado de percep @0 Arida devido ao processo cZAustico do pensar
abstrato e intelectualizado unilateralmente, @ o resgate, uma revitaliza 2o do pensar, 0
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pensar vivo e org nico proposto por Goethe: The Go ethean way leads to an

intellectual perception which happens within the experience. We see our own intellectual
activity to be in correspondence with the inner being of Nature (SCHIEREN, 2001, p.
104).

A import ncia do m@todo cient fico de Goethe @ reaproximar o ser humano da
natureza, @ a pr/tica de um olhar profundo e intergsado pelo outro destitu do do cunho
egocEntrico, @ a transcend@Encia aos limites impostor todas as formas tacanhas e
castradoras de apreens?o do real como o materialismo e o0 objetivismo. Em seu
prim rdio, o m@todo goethean stico dA o primeiro pa&so com a perpep 20 espacial, mas
realiza um segundo passo quando vai para a percep @ o temporal (vivo ou imaginativo),
gue levou Goethe a formular sua teoria da metamorfose da plantas. Os dois primeiros
passos ainda s#o muito pr ximos do plano sensorial e material. No primeiro voc(E ainda
percebe sensorialmente o espa o, enquanto no segund o vocE percebe o invisvel, o
tempo, atravds das metamorfoses (GHELMAN, 2001, p. 262). Para Goethe, o
importante n?o0 @ a observa @0 da forma acabada, mas a transi 2o, o fio condutor das
etapas do vir a ser; na experi&ncia n?o h/A nada egEtico que permita ser considerado
como definitivo, por isso a percep 2o temporal, do que @ vivo, busca o movimento, pois
@ na transi 20 que se revelam a inten2o0 e a tend Encia gendtica muito melhor do que
no produto formado de modo definitivo (MIKL S, 200 1, p. 33).

O terceiro passo da metodologia de Goethe @ a percep 20 do gesto an mico do
fen meno, @ o am/Zlgama entre a cogni 20 e afetividade no momento da percep 2o, a
contempla @o. O interno do outro reverbera no meu interno, @ percep @0 da gestalt
do fen meno, da natureza ntima e velada das coisas do entorno atravds de um
caminho que capta o todo an mico, @ pensar sentinda Supera-se aqui o isolamento do
individualismo que despenca no abismo da idiossincrasia, que ludibria o sujeito quando
coloca este apartado do global onde sua particularidade n?o tem nada de universal,
mas s de exclusividade. A percep 20 do gesto an mi co do meio ambiente necessita do
par metro coletivo, a veracidade do percebido @ assegurada pelo consenso, pelos
atributos de ordem arquet pica. Neste passo, a percep 20 @ solidZria, e n2o solit/&ria.

A metodologia goethean stica @ qualitativa, e n®o quantitativa. VocE usa o pensar exato e

espacial, o pensar imaginativo e o pensar integrado ao sentimento. Nos primeiros anos de

estudo, isso tem de ser treinado em grupo, pois ao estudar sozinho, ao perceber o gesto an mico
de alguma planta ou de um animal, de um paciente ou de qualquer uma paisagem, vocE n2o tem
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como saber com certeza se aquele sentimento pertence a voc(E (se sua psique est&-se
projetando na percep 20) ou ao fen meno (GHELMAN, 2 001, p. 267).

O quarto passo @ a intui 20 onde o observador e o fen meno s?0 uma coisa s .
A intui 20 @ uma imers?o consciente em si prprio p ara obter a fora sensvel que
surge do entorno, quanto mais imergimos, acordados, em nossa interioridade, mais
imergimos na interioridade da Natureza (GHELMAN, 2001, p. 270) . captar o cerne do
mundo no pensar, caminhando junto com a realidade, @ uma percep 2o direta, uma
penetra @0 na verdade (STEINER, 2004 ®, p. 98). Goethe chamou a intui 20 de ju zo
contemplativo e apoiou-se neste para fundamentar suas pesquisas cient ficas na Area
de bot nica. O ju zo contemplativo @ pensar contemplando ou contemplar pensando. A
essEncia do pensar somente @ compreendida com a inti 20. Chegamos ao contecedo
de um conceito por pura intui 20 conceitual, a part ir da esfera das id@ias. [...] Quando
agimos seguindo apenas a intui 20 conceitual, @ exc lusivamente o pensar puro que
constitui a for a motriz do agir (STEINER, 2000 2, p. 109).

Goethe (1997, p. 98) diferencia a percep @0 com os olhos do corpo e com 0s
olhos do esprito e, em seus estudos sobre bot nica , chega teoria da metamorfose
das plantas, enfatizando o quanto os dois olhos devem atuam em constante conex@o.
Para Steiner (1980%, p. 76-79) as id@ias concebidas por Goethe s?o fundamentais para
a ciEncia org nica, pois ele descobriu as leis inerentes ao fen meno da vida com seu
conceito sobre os tipos dos organismos, que apres entam caracter sticas sensoriais e
supra-sensoriais. Cont@dm formas espaciais e temporais como percep 2o imaterial (por
intui @0) . O que Goethe percebeu como metamorfose das folhas em flores no @ uma
abstra 20, a transforma @o sensorial @ conseq (Encia da essEncia imaterial. Kepler e
Copdrnico descobriram as leis fundamentais do cdu. Goethe @ o Copdrnico e Kepler do
mundo org nico.

Goethe n2o foge da realidade a fim de realizar em si um mundo de pensamentos abstratos que

nada tEm em comum com ela; com efeito, ele se aprafinda na realidade para encontrar em sua

cont nua transforma 2o, em seu devir e mover, as le is imut/veis; ele se pie diante do indiv duo
para nele contemplar o arqudtipo. Assim surgiu em u esprito a planta arquet pica, como
tamb@m o animal arquet pico, os quais nada mais serfo as id@ias do animal e da planta. Estes

n%o s®0 conceitos gerais e vazios pertinentes a uma teoria abstrata, e sim fundamentos

essenciais dos organismos vivos providos de um contecedo rico e concreto, percept veis e cheios

de vida. Percept veis, com efeito, n2o para os sentidos externos, mas para aguela capacidade de

percep 20 superior que Goethe discute no ensaio Anschauende Urteilskraft [Ju zo perceptual]
(STEINER, 1998°, p. 17).
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1.3.4 Percep 20 ecol gica na Pedagogia Waldorf

O termo percep 20 ecol gica originou-se, em sua pri meira defini 20, como
percep 20 ambiental, com a inclus®o de processos co gnitivos (pensamentos), afetivos
(emo 1es), interpretativos (significados) e avaliat ivos (atitudes), abrangendo o entorno
de modo hol stico e global. Nesse conceito a individualidade @ considerada como
agente ativo e participante do processo perceptivo (SCHMITT, MATHEUS; 2005, p. 58

64).

No mbito educativo, o ambiente escolar, a inten2 da Pedagogia Waldorf @
realizar a transi 20 da percep @0 pura com um pensa r que permane a sadio, que se
desenvolva e desabroche de um pensar ingEnuo, paraum pensar racional com
vitalidade (AEPPLI, 1955, p. 72).

No contexto educacional espec fico da Pedagogia Waldorf, a lenta transforma 2o
da percep @0 pura para a elaborada que perpassat odas as etapas da inf ncia atd a
juventude - tem como mediador o pensar imaginativo, que atravessa contnuas
metamorfoses desde o jardim de infncia, durante os anos escolares do ensino
fundamental, atd o ensino m@dio, gradualmente, comona rela 20 da matizes do arco-
ris, indo do vermelho ao violeta. A percep 2o ecol gica de uma crian a difere de um
adolescente, que difere de um adulto por dupla raz®o; pelos processos vitais que
deixam de influenciar e atuar sobre os sentidos em intensidade e pelo pensar que vai
se construindo e mudando a qualidade de compreens® com a maturidade do ser
humano.

A percep 20 ecol gica para o ser do 1" set@Enio @ muito mais volitiva, centrada na
imita 20 das atitudes e acontecimentos que se reali zam ao seu redor, no ¢ rculo menor
do seu espao cotidiano, lar/escola. uma percep? o ecolgica que explora a
moralidade materializada no corpo, no ato, na vontade manifesta, inspira a
religiosidade, no sentido fundamental e primordial do termo. Para o 1" set@Enio, 0s
fundamentos essenciais da vida, o andar, falar e pensar, brotam nos tr(Es primeiros anos
da criana e est?0 intimamente relacionados com 0 g ue a criana percebe no seu
entorno, principalmente com os sentidos volitivos (STEINER, 1990, p. 4). A focaliza 20
sobre o desenvolvimento dos sentidos inferiores, durante o 1” setEnio, estabelece a

base para o desenvolvimento ulterior dos outros sentidos e habilidades. Os sentidos
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inferiores passam por metamorfoses no decorrer da inf ncia e amparam tamb@m as

capacidades cognitivas. ... a capacidade de fazer matem/Ztica, que desperta na alma
infantil depois da troca dos dentes, @ a metamorfose daquelas atividades que antes

atuavam plasmando e estruturando o organismo na regi®o em que se expandem 0s

sentidos do movimento e do equil brio (K NIG, 2000 , p. 46).

No segundo set(Enio, a vivEncia escolar proporciona experiEncia do belo, o
cultivo dos sentidos de forma vivificada pela arte atravds da criatividade e inspira 2o do
professor, garantidos pelo sistema social das escolas Waldorf aplicadas nas iniciativas
sociais antropos ficas, que conferem liberdade ao p rofessor de escolha e composi 20
dos contecedos das matdrias. Nos primeiros anos esclares do ensino fundamental, a
crian a n?0 entra em contato com nada tipografado n o que se refere s letras, nem
com imagens reproduzidas tecnicamente, cada trao @ permeado do humano, da
imperfei 20 que se quer fazer perfeita, onde n?0 @ no resultado pronto que eles
mergulham, mas no processo, no fazer aperfei oador, em dire 20 ao ideal. Este ideal
tem sentido arquet pico, universal, independente de cultura, histria, espa o, etnia,
como fen meno humano. Este ideal @ transmitido aos alunos n2o por um conceito, mas
por imagens.

Toda a metodologia da Pedagogia Waldorf, para o segundo set(Enio, est/A
embebida de experiEncias estdticas para, justamenteestruturar um suporte imaginativo
ao pensar dos alunos. O mundo, a natureza, o cosmos, 0s reinos hominal, animal,
vegetal e mineral s2o0 apresentados aos alunos em im agens vivas que se materializam
em canles, poesias, desenhos, histrias, pinturas, muito antes de possurem
conceitos abstratos que levam  definiles est/tica s. A imagem, embutida na
experiEncia est@tica pedag gica, preserva a vivacidde da percep @0 porque possuli
alto teor de mobilidade e fecundidade, @ um amplifcador ps quico, enquanto o
contecedo de ensino abstrato @ est@ril, nf0 tem priopio auto-criativo. Em seu
nascimento, em seu impulso, a imagem @, em n's, o sujeito do verbo imaginar. N2o @ o
seu complemento. O mundo vem imaginar-se no devaneio humano (BACHELARD,
2001°, p.14).

Abstrato, na concep 20 de Steiner (2000 %, p. 170), tem o significado de pensar
abstra do da realidade, apartado, separado do real. Realidade, aqui, est/E ligada

integralidade, globalidade. O abstrato tem car/Eter unilateral, parcial, fragment/rio,
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abarca somente o ser humano em seu aspecto cognitivo. Por ser fundamentalmente

hol stico, o ser humano, nas palavras de Steiner, remete-nos sempre cogni@o,
afetividade e voli 20. Os valores e atitudes em nos so meio ambiente s?o realiza 1es do
ser volitivo, que julgados no ser afetivo, tomam representa 20 e consciCEncia no ser
racional. O pensar abstrato, somente no mbito cognitivo, @ frio, n% estA
interrelacionado com o calor do sentir. Percep 2o e col gica que leva em conta os la os
afetivos de interesse e liga2o ntima com o local onde estamos, n?o0 abrange s o0s
pensamentos isolados em si, mas um pensar que entende e percebe 0 que se sente ao
mesmo tempo.

A estrutura curricular da Pedagogia Waldorf foi planejada levando em conta a
transforma 20 que acontece na rela@o entre percep 2o e pensar durante toda a fase
de desenvolvimento infantil. Especial aten 20 merec e a fase denominada por Steiner
de rubic?®o, quando entre os nove e dez anos a crian a cai do paraso e 0 pensar
adquire uma qualidade intelectual que n?0 possu a antes, as imagens recebidas atd
ent?o, n?0 s?0 mais suficientes, @ o primeiro degra u para a abstra2o, @ quando a
crian a se percebe mais afastada do mundo circundan te. Essa unidade de perceber a
si mesmo e a0 mundo como um S acontece atd esta fase.

O incentivo ao pensar intelectualizado em crian as n?0 amadurecidas para isto,
antecipa-lhes precocemente o processo que inexoravelmente est/ programado para
acontecer, rompendo as liga les e a unidade de perc ep 20 eu-mundo, ocasionando o
vazio que se sente em rela @0 ao ambiente em que se vive, causando uma percep @0
ecol gica empobrecida, enfraquecida. Por que fascin am tanto as hist rias em que flores
e animais falam? Porque, para as crian as, 0 que el as percebem como vivo pode falar,
o irreal aqui empresta fomento de energia ps quica ao real, desperta o interesse, ponto
inicial do processo de aprendizagem.

Quando chega o aprendizado das leis naturais, que exige a percep?@o do
fen meno cientificamente embasado, mesmo aqui, o pr ocedimento metodol gico da
Pedagogia Waldorf para introduzir seus alunos ci(Encia, durante a fase da prd-
puberdade, @ primeiro a observa 2o fenomenol gica, onde 0s experimentos em sala de
aula, no primeiro dia, so apenas observados e no dia seguinte @ feito a recorda 2o das
imagens que agora vivem do interior, para depois ent?o formar os conceitos intelectuais

que regem a lei natural. Atd introduzir a ciEnciaa Pedagogia Waldorf primeiro trabalha
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a percep 2o, a observa @o e a descri@o do que foi  acolhido, para depois realizar a

compreens@o com o pensar (AEPPLI, 1955, p.84).
Precisamos evitar o perigo de que o homem intente apoderar-se dos fen menos e os interprete
prematuramente, mediante seu pensar especulativo, impedindo assim que os fen menos atuem
sobre ele, por um tempo suficiente [...]. Seu intelecto, com a tendEncia a sistematizar e teorizar,

reprime prematuramente a percep 0. Na medida em qu e o intelecto precoce se impie, diminui a
faculdade de observar ntima e profundamente (AEPPLI, 1955, p. 85).

Os quatro elementos - Agua, ar, fogo e terra - s?0 manifesta les do mundo
fenomEnico que realizam-se em imagens. Na situa 20 em sala de aula, o que mais se
utiliza na poesia, no verso da can?o, na histria e na pintura, s?0 imagens
multidimensionais, representativas de um universo espec fico, que enquadram-se na
abrang@Encia de um dos quatro elementos e configuramum mar de vivEncias ps quicas
graas mobilidade e plasticidade delas mesmas. As viv(Encias dinamizam-se em
ascens?o e queda, vicejar e fenecer, expandir e con trair, atrair e repulsar, utilizam-se de
muitas imagens para serem expressadas. O professor Waldorf trabalha com a imagem
criadora que tem sua fonte no imagin/rio e tem um ar/ter primitivo, diferindo da
imagem reprodutora que @ um produto da percep 2o se nsorial.

Em outras palavras, para ns, a imagem percebida e a imagem criada s®0 duas inst ncias

ps quicas muito diferentes e seria preciso uma palavra especial para designar imagem

imaginada. Tudo aquilo que @ dito nos manuais sobreimagina 2o reprodutora deve ser creditado
percep 2 e memria. A imagina 2o criadora tem fun 1es totalmente diferentes daquelas da

imagina 2o reprodutora. Cabe a ela essa fun@o do i rreal que @ psiquicamente t?o cetil como a

fun @o do real evocada com tanta freq (Encia pelos p sic logos para caracterizar a adapta 2o de
um esp rito a uma realidade marcada pelos valores sociais (BACHELARD, 20012, p.2).

A imagem percebida fomenta os par metros para a ima gem imaginada, que
toma sua fonte na imagem liter/ria proferida em hisrias e contos inspirados por um
adulto que buscou em si, na sua experiEncia ntima,a for a de sua fantasia para fazer
jorrar a corrente do arcabouo do seu imaginrio. O pensar imaginativo @ uma
reconquista do professor - um caminho inicial do aluno Waldorf - n?0 @ um retrocesso
para onde este um dia na vida esteve tamb@m como cian a, sua consciEncia n?o
retrocede, resgata 0 que se apagou, agora revigorada por sua fonte original, um bace
infindAEvel e imponder/vel da sua fantasia, n0 come@apacidade de iludir, mas de dar

vida s imagens, cri&-las, descobri-las e intercal/Has num todo que se expresse numa
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experiEncia estdtica pedag gica coesa, coerente, esobretudo, vivificada. Se n?o estA&
vivo no professor, no estar/A nos alunos.

Essas imagens liter/&rias d2o esperan a a um sentimento, conferem um vigor especial nossa
decis?o de ser uma pessoa, infundem uma tonicidade at@ mesmo nossa vida f sica. O livro que
as contdm torna-se subitamente para ns uma carta ntima. Elas desempenham um papel em
nossa vida. Vitalizam-nos. Por elas a palavra, o verbo, a literatura s?o promovidos categoria da

imagina 2o criadora. O pensamento, exprimindo-se nu ma imagem nova, se enriquece a0 mesmo

passo que enriquece a | ngua. O ser torna-se palavra. A palavra aparece no cimo ps quico do ser.
A palavra se revela como o devir imediato do psiquismo humano (BACHELARD, 2001%, p.3).

O pensar vivo requisita o ser pela sensibilidade, pelo universo afetivo, e os
sintomas - conseq (Encias dessa atua 20 na Pedagogia Waldorf - s0 o entusiasmo, a
percep 20 do ambiente com a intensidade do interess e, a experiEncia desfrutada com
deleite, porque, no que concerne ao processo intelectual, este @ paulatinamente
desdobrado de imagens onricas, de imagens palp/Zves, concretas, para imagens da
multiplicidade de relatos humanos, sem desviar dos processos vitais a sua energia que
ainda est/ destinada forma 2o do corpo e rg2os. Neste ponto, a preocupa o com a
percep 20 ecol gica @ de cunho profil&£tico, n0 s com rela 20 ao externo, mas como
preven@ do desgaste da vitalidade e da probabilid ade de futuras debilidades
fisiol gicas. O que se considera, aqui, @ o vnculo de dependEncia que os sentidos
cognitivos estabelecem com o desenvolvimento dos sentidos inferiores.

A percep 20 ecol gica, embora Steiner n?o0 tenha usa do este termo, @, na teoria
antropos fica, o perceber com os sentidos permeados de vivacidade com a atividade
prpria do pensar vivo. Aqui est/£ a chave para perceber que espaos, lugares,
ambientes naturais possuem sua pr pria vitalidade, sua expressividade imaterial que
emana de suas for as e confere-lhes uma identidade de local, com a qual podemos nos
identificar e estabelecer la os afetivos, conceitua lizado como topofilia, o valor humano
dos espa os de posse, dos espa os defendidos contra for as adversas, dos espa 0s
amados (BACHELARD, 1993, p. 19). Na topofilia o sentimento estA associado com o
lugar, o sentimento @ a baliza entre simpatia e antpatia, e o lugar tem o papel de
produtor de imagens. De acordo com Tuan (1980, p.107), a resposta ao meio ambiente
pode ser basicamente estdtica: em seguida, pode vaiar do efEmero prazer que se tem
de uma vista, atd a sensa 2o de beleza, igualmente fugaz, mas muito mais intensa, que

@ subitamente revelada . O papel da est@dtica como €nsibilizadora do ser humano e
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como caminho para uma imunidade frente s amea as m ultidirecionais que atingem

o0 homem n2o pode ser negado:

A negligEncia da necessidade est@tica resulta nhum mbrutecimento alienante e na perda de
valores simples que podem influenciar sobremaneira nossas relales com o outro. A
sensibiliza 20 ambiental faz parte, portanto, de um projeto de re-sensibiliza @0 que parte da
liberdade imagina2o, criado, intui?o, s s ensales e sentimentos para revelar ao
humano onde mais h4& import ncia que n2%o na reprodu 20 dos modelos focados na rela 2o
conhecimento-trabalho-poder. Em resumo, a perspectiva hol stica da forma 2o do ser humano
precisa, mais que nunca, da arte, como meio de possibilitar a experiEncia estdtica e de libertar
sua criatividade e sua essEncia Jtica (MARIN & OLIFIRA; 2006, p. 193).

A percep @0 tem sua fonte nos sentidos e, a partir do ponto de vista da Teoria
dos Sentidos de Steiner, que amplia para doze fontes sensibilizadoras, podemos nos
conscientizar da abrangente gama de influEncias que recebemos do mundo. As
ameaas que a civiliza2o tdcnica-industrial impie natureza, ao meio ambiente,
alcan am a escassez de recursos e comprometem a ren ova o dos mesmos; 0 uso
irracional dos bens naturais extrapola a proje2o d e sobrevivEncia humana por
destrui 20 indiscriminada contra as fontes de vida, ar, Agua, terra. Esta mesma
civiliza 20 exaure a vitalidade do ambiente corpora |, amea ando o sentido org nico por
h/Ebitos e costumes nocivos incutidos por uma cultua consumista e superficial, levando
0 ser humano a uma miopa de si mesmo. O sentido orgnico @ aquele que nos
permite perceber o nosso bem-estar. Quantas pessoas n?o calaram este sentido por
estarem submetidas a um modus vivendi insano e insalubre? O quanto a inf ncia, no
ambiente urbano, nfo @ amea ada pelo entorno inadeq uado ao desenvolvimento dos
sentidos do equil brio e cinest@sico, por falta de espa o fsico e por uma cultura da
ociosidade imposta pelos meios midiZticos e de entetenimento evasivo? O sentido do
tato caiu no reducionismo de uma percep 20 sint@tic a, de materiais industrializados
basicamente s plZstico - que n2o tem origem direta nos reinos da vida. Nos jardins de
inf ncia Waldorf explora-se a percep 2o tAtil somen te com brinquedos que tem origem
no reino mineral, vegetal e animal. A riqueza de texturas, formas e pesos @ extra da do
espectro vivente, do que, se recomposto, pode originar a vida novamente.

A vitalidade do meio cultural e social exaure-se atravlds de palavras
padronizadas, expressies verbais futilizadas, pensa mentos clich(Es, Eus ausentes em
falas mecanizadas, pois o humano cala-se e silencia-se diante das mdias, a
individualidade exclusivista nega o encontro, e quando este acontece, @ s formal,

utilitZErio, profissional, especulativo, indiferente Uma epidemia invis vel de depress@o e
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s ndromes de todos os p nicos atinge a humanidade. Inseguros de si mesmos, ou

auto-afirmados de forma exarcebada sobre p ntanos d e ilus®o, nos encontramos num
mar cultural contaminado que quer extirpar do ser humano a raz?o da sua existEncia,
gue quer anular a miss?o da sua vida, que quer esvaziar nossa rela2o com alma e

esp rito.

1.4 S'NTESE DO PRIMEIRO CAP"TULO: a Pedagogia Wal dorf, em seus

princ pios, se aproxima da educa 2o ecol gica

A Pedagogia Waldorf poderia, quanto educa 2o ecol gica, ser confundida com
0 mero preservacionismo ou protecionismo ambiental, se vista superficialmente ou
observada unilateralmente sob seu forte engajamento com a natureza, seus ideais de
venera 2o e prote 20 a todos os serem que compliem a  vida. Entretanto, expusemos
aqgui os alicerces tericos e prA&ticos que fundamentam o movimento Waldorf
evidenciando o v nculo entre a teoria de uma educa 2o est@tica (texto) e a rela@o do
ser humano consigo mesmo, com 0S outros e com 0 entorno natural e ¢ smico
(contexto).

Mudan a de paradigmas e valores apenas citados em |ivros ou incutidos em
cabe as pensantes est?0 sob o conforto do isolament o, sob o conforto da solid®o, n2o
requerem muito, a n?o ser serem lembrados ou citado s novamente. Por outro lado, a
transforma 20 profunda de paradigmas e valores, com uma cosmovis?o espiritual
evolucion/ria sob pano de fundo, exige confronto con nosso pr prio enraizamento nas

formas cristalizadas das rela 1es sociais do passad o.

Novas pr/Aticas sociais, novas pr/Eticas est@ticas,omas pr/ticas de si na rela @0 com o outro,
com o estrangeiro, com o estranho: todo um programa que parecer/ bem distante das urgEncias
do momento! E, no entanto, @ exatamente na articula®o: da subjetividade em estado nascente,
do socius em estado mutante, do meio ambiente no ponto em que pode ser reinventado, que
estar/E em jogo a sa da das crises maiores de nossadpoca (GUATTARI, 1995, p. 55).

A educa 2o ecol gica obteve sua inser@o poltica a ps um longo caminho de
luta do movimento ambientalista. No movimento Waldorf, ela j/ £ @ um ponto de partida,
sem a coa 20 de leis ou de outra forma de autoridad e, mas pela criticidade que lhe @
inerente. Se 0s movimentos hol sticos se apartaram das questies sociais, a Pedagogia
Waldorf, atrav@ds da Antroposofia, muito pelo contrAo, est£ mergulhada nos anseios de
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transforma 2o social e o faz por uma dire 20 que n® o0 @ capitalista, nem anarquista,

nem religiosa, nem socialista, mas humanista sobretudo. Um humanismo pleno
ecologicamente. A Pedagogia Waldorf, em sua ecosofia, abre espao livre para a
subjetividade humana, a individualidade do ser, a ecologia mental, abre espao
igualitZErio nas rela ies humanas, a ecologia social; abre espa o fraterno com o mundo,
o planeta, a ecologia ambiental.

O que Steiner realizou, /£ no s@culo XIX, foi a siematiza@ do mdtodo
cognitivo de Goethe. A fenomenologia goethean stica emprestou sua epistemologia
para a fundamenta®o da Antroposofia e da Pedagogia Waldorf. Ent?o, temos no
contexto de sala de aula as bases epistemol gicas q ue a complexidade inerente
guest?o ecol gica atual exige da humanidade. O que Goethe funda, e Steiner
estabelece para a educa 20, @ 0 pensar vivo como me io para uma ecologia profunda.
Os desafios aqui apresentam-se ao adulto que est/ ffiente s crian as, porque ele @ o
catalisador das for as vivificadoras. em si mesmo que o professor resgata o imagdtico
do pensar tornando-o f@drtil e mbil, um pensar humanizado que nada contra a
correnteza da aliena 2o, da formata2o e da produ? o em sdrie de pensamentos
adestrados pela racionalidade econ mica-industrial.

O m@todo cognitivo de Goethe @ ainda pouco difundid e reconhecido, sendo
gue suas obras foram conclamadas no mbito art stic o, mas o reconhecimento cient fico
@ retardat/Erio em quase 200 anos. A teoria dos sigimas vivos requer uma nova forma
de pensar o mundo; o pensamento sistEmico que partedo estudo dos padries @
elevado complexidade e Goethe foi respons/Zvel por contribui 1es importantes para a
biologia atrav@ds do estudo de padries (CAPRA, 2003, p.21).

O pensamento goethean stico estava a frente do seu tempo e, para muitos, est/E
a frente do atual. O que este m@todo oferece, em tamos de percep 20, @ um resgate e
uma retomada no caminho cognitivo humano, no seu posicionamento frente natureza
e na sua rela 2o ntima com esta. O pensamento de G oethe @ de base intuitiva, @ uma
consciEncia espiritual da realidade f sica. O que 6i esvaziado pela ciCEncia materialista,
alma e esprito, @ preenchido pela necessidade premente de uma consciEncia da
ecologia profunda, com esp rito, para a qual o pensamento vivo de Goethe tem muito a
contribuir. Quando o conceito do esprito humano @ entendido como o modo de

consciEncia no qual o indiv duo se sente conectadoao cosmo com um todo, fica claro
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que a consciEncia ecol gica @ espiritual em sua essEncia mais profunda (CAPRA,

2003, p.21).

Sob o ponto de vista que somos seres com doze sentidos, a percep @0 humana
ganha uma dimens?o ampla e global em seu papel. A d eteriora 20 imposta pela crise
ecol gica planet/ria atinge em todos os graus a quaidade das nossas percep l1es e 0
alarme acusa a urgEncia de caminhos que contraponhan as foras adversas do
ambiente fsico poludo, do ambiente social insensibilizante e do ambiente mental
alienante. O pensar vivo preenche internamente com uma positividade que traz for as
de imuniza 2o. Inf ncia e juventude s®o o principal campo de atua 2o da educa 2o,
s?0 a base, e prote 20 @ a palavra-chave nestes per odos. Proteger significa, aqui,
oferecer condi l1es - a quem est/& se estruturando para a vida de construir imunidade

sua subjetividade, isto &, possuir uma sustenta? o interna mental aut noma que
mobilize for as pr prias a partir de si mesmo; nfo @ embutir-se numa redoma, mas
permitir a inser?@o da individualidade num meio hos til que tenta roubar-lhe sua
essEncia.

A experiCEncia est@tica @, no contexto pedag gico Whlorf, o que o ar e a Agua
s?o para a vida, o sopro renovador diZrio e o bZlsao purificador cotidiano ofertados
inf ncia, a quem quer e precisa olhar o mundo atrav @s do belo, como for a positiva que
contrabalan a a esterilidade da indcestria cultural que deturpa o sentido e a fun 2o da
arte. A arte verdadeira @ confundida pelos artefats culturais, as reprodu ies
tecnol gicas e materiais incutem uma mecanicidade p oluidora ao car/ter vivificante da
arte genu na. A experiEncia estdtica Waldorf vai & a ess@Encia do fen meno art stico, a
humaniza 2o plena do encontro em sala de aula evide ncia a insubstitui 20 do homem
pela mAquina, erige um lugar de primazia ao que @ bhmano, do vivo, do espiritual,
sobre as efem@rides do mec nico, do morto, do material.

O belo vincula o ser com o bom, est@tica e moral integram-se. Valores e atitudes
gue estabelecemos com a natureza, com a sociedade, com a nossa subjetividade,
ap iam-se nas vivEncias sensibilizantes da experiCEaia estdtica. A experiEncia est@tica
@ um desabrochar de for as que sustentam nossa percep 20 ecol gica do fen meno
da vida para formar a base de julgamento para nossas atua ies no mundo.

A percep @0 ecol gica da vida embasa-se somente sob re o substrato do que &

vivo, fecundante, auto-criativo, flex vel. A imagem oferta seu vigor ao campo estdtico
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pedag gico, ela @ a semente geradora de novos frutos, forma a fertilidade do corpo

an mico para a fecundidade dos contecedos perceptive que, em sua multiplicidade e
pluralidade, adentram a vida ntima do ser humano. A imagem do mundo sensorial, uma
imagem reprodutora, percebida e formada no encontro do exterior com o interior, &
imaginada na criatividade po@tica, torna-se criadol, embebe-se de for a e tenacidade
Nno universo interior para expressar-se no exterior. A rela 2o c clica do exterior/interior
passa, neste, por uma transformado atravds da imagina@, uma atividade
humanizadora e dinamizadora do estanque, para retornar quele.

O elemento amea ador da perpetua 2o da vida, a polu i2o0, n® tem conota 20
somente fsica, mas an mica e espiritual tamb@m. A mesma cultura civilizat ria que
compromete a evolu 2o transgeracional por n2o garan tir um futuro sustent/Avel, incutiu
uma polui?0 em nveis pedag gicos que compromete a qualidade da percep 2o e
compreens?o da vida em seus aspectos complexos, sensveis e profundos.
Educaremos sobre a vida por meio de um pensar morto? O pensar vivo @ a

revitaliza 20 do ambiente pedag gico, do espa o0 soc ial que constr i cosmovisies.
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CAP"TULO Il. A DIMENS'O ESTTICA NA PEDAGOGIA WALDORF E NA
EDUCA "O ECOL GICA

Este captulo destina-se a demonstrar por quais meios a experiEncia est@tica
torna-se imprescind vel, no contexto pedag gico Wal dorf, como elemento que colabora
diretamente para alicerar a educa2o ecolgica das crianas nas trEs instncias,
ambiental, social e mental. Para isto, revisaremos o0 pensamento de Goethe que
inspirou a concep 20 de est@tica adotada por Steiner, aldm de Schiller, e faremos
comparaies com outros pensadores sobre est@dtica en focados na fenomenologia,
como Dufrenne e Quint/Es.

Na pr/Etica pedag gica em pleno s@culo XXI, os ideas estdticos aplicados em
salas Waldorf pelo mundo todo convivem com a indcestia cultural, com a racionalidade
instrumental exacerbada, com a tecnologia invadindo os costumes e os sentidos do ser
humano. Aquele diamante precioso - o Belo - idealizado na mais profunda essEncia da
alma humana, est/E  mercE das falcatruas criadas pk& super-avan ada tecnologia que
cria pseudo ou atg anti-realidades. Envolvida neste engodo, a humanidade vagueia
tateando concretudes palpZveis, ilude-se quando elge como par metros do Belo os
sub-produtos de valores culturais que foram reduzidos a mercadoria, a objetos para
venda; ora deleita-se com suas aquisi les ef(Emeras que esvanecem em pouco tempo,
ora cai no vazio que @ um retro-alimentador da perene busca por novas aquisi Ies,
tornando-se escrava de um movimento que se quer perpdtuo.

Entre os ditames da modernidade, o espa o escolar W aldorf torna-se um basti?o
vigilante contra todos os tipos de afronta que a subjetividade humana - principalmente
durante a ingenuidade da inf ncia - sofre com o dil cevio da indcestria cultural; n?o s a
subjetividade se ple a perigo, o social e o ambient al s?0 v timas diretas da mesma

forma.

2.1 - A necess/riaforma@o Jtica e a dimens?@o esttica na Pedagogia Waldorf

A consciCEncia ecol gica preconiza uma mudan a de mentalidade em rela @o

qualidade de vida, o desenvolvimento de uma conscidacia Jtica sobre todas as formas
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de vida e uma forma2o de cidad®s com consciEncia local e planet&ria. Capra

(1996, p. 24) ressalta que hA& uma barreira atd o abnce destes objetivos: o
reconhecimento de que @ necess/ria uma profunda muana de percep? e
pensamento para garantir nossa sobrevivEncia aindan?o atingiu a maioria dos | deres
das nossas corpora Ies .

Segundo Boff (2003, p. 73), a @tica fundamentada nasensibilidade humanit&ria
(pathos) e no conjunto de inspira ies, valores e princ pio s (ethos) que conduzir?o as
rela ies do indivduo com a natureza, com 0 outro € consigo mesmo, compie a base

dessa mudan a.

A dtica da sociedade hoje dominante @ utilitaristae antropocEntrica. O ser humano estima que
tudo se ordena a ele. Considera-se senhor e patr®o da natureza, que est/E a para satisfazer suas
necessidades e realizar seus desejos. [...] A nova ordem Jtica deve encontrar outra centralidade.
Deve ser ecocEntrica, deve visar o equil brio da conunidade terrestre. [...] tica significa ilimitada
responsabilidade por tudo o que existe e vive (BOFF, 1996, p. 35).

Paulo Freire (1996, p. 33) destaca o lugar da estdica ao lado da @tica. Somos
seres @ticos porque nos tornamos capazes de compara, de valorar, de intervir, de
escolher, de decidir e de romper. Para ele, a rigorosa forma 2o @tica deveria estar
sempre ao lado da est@tica e a educa 2o deveria ser uma pr/tica de decEncia, pureza e
beleza: decEncia e boniteza de m@os dadas (FREIRE, 1996, p. 32).

S8 muitos os caminhos para despertar na infncia o desenvolvimento de uma
sensibilidade relativa ao meio social, a si mesma e natureza. Neste trabalho, enfoca-
se a perspectiva da educa 2o estdtica, aplicada em toda a metodologia e curr culo
Waldorf durante o segundo set@Enio, como agente fornador de uma vida sens vel, cujo
objetivo @ enriquecer e aprofundar a rela 2o dos se ntidos humanos com a beleza e
ordem da Natureza, 0 mundo e o cosmos que s2o origi nalmente harmoniosos, r tmicos
e din micos (LIM, 2004, p. 478).

Segundo Steiner (2005, p. 76), a crian a vem ao mundo sem pressuposi ies
por isso, sua entrega pode ser, inicialmente, tanto ao belo quanto ao feio, tanto ao bom
quanto ao mau, tanto habilidade quanto inabilid ade. Assim, o professor @ quem
possui a tarefa de atuar de tal modo no meio ambiente da crian a que ela possa se
tornar, atd em seus pensamentos e sensa les, uma im itadora do bem, do verdadeiro,

do belo.
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Dessa mesma forma ele destaca que @ na fase entre atroca dos dentes e a

maturidade sexual que se desenvolve o agrado e o desagrado ante o moral ou o imoral.
No segundo per odo de vida (6 12 anos) n2o atingi mos a crian a se lhe damos regras
de moral (STEINER, 2005°, p. 77). Ao inv@s disso, devemos trabalhar no sentdo de
gue ela tenha, futuramente, instrumentos para formular seus prprios julgamentos

sobre o mundo. A este respeito Steiner argumenta:

Ensinar a uma crian a conceitos definitivamente cor retos que, por sua vez, devem ser fixados
para sempre seria 0 mesmo que comprar-lhe sapatos aos tr(Es anos e querer que todos os
sapatos que viesse a usar vida afora fossem do tamanho daqueles que lhe comprei ent?o. A

crian a cresce, al@dm disso, mas n2o o percebemos. E comprar-lhe sempre sapatos pequenos,

com a inten 20 de manter seus p@s pequenos e cabend o nos sapatos de uma crian a de trEs
anos de idade, seria encarado como uma barbaridade! Mas n s o fazemos com a alma. Damos

s crianas conceitos que devem continuar valendo; as atormentamos com determinados
conceitos que devem permanecer, enquanto dever amos dar-lhes conceitos que pudessem
crescer (STEINER, 2005%, p. 6).

Steiner (2005°, p. 38) afirma que a principal forma de atua2o do professor -
perante os alunos entre 6 e 12 anos dever ser art stica; o contecedo do ensino deve
ser ministrado em forma de imagens. As imagens recebidas pelas crian as, depois de
serem metamorfoseadas no futuro, podem ser usadas como instrumentos para a
capacidade de formular seus pr prios julgamentos: 0 que vive em meus pensamentos
[...] tem de se transformar naquilo que est/ sobreas asas da capacidade do entusiasmo
art stico como imagem . Sobre o processo de crescimento an mico infantil, ele enfatiza

que:

necess/rio darmos crian a, por meio de uma abor dagem art stica male/vel que pode crescer,
sensa les e representa les mentais, e sensa les de representa les mentais em imagens que
possam passar por metamorfoses, que, pelo simples fato de a alma crescer, podem crescer
junto. Isso exige que haja uma rela 2o viva do prof essor, do educador com a crian a, n0 um
relacionamento morto que acontece por meio de conceitos pedag gicos mortos. E @ por isso que
todo o ensino [...] deve ser permeado dessa maneira por imagens (STEINER, 2005°, p. 39).

Para esta fase infantil, ele refuta as interven ies do educador por meio de uma
linguagem abstrata, por isso, todo o procedimento nas aulas da Pedagogia Waldorf
estrutura-se em conceitos pict ricos, imag@ticos, para chegar ao belo. O ensino art stico
@ um processo de agir que permite espa o livre necess/Zrio para o desenvolvimento da
individualidade da crian a (MARTI, 2003, p.10). Alv es (1999, p. 26) considera que o que
nos impulsiona realiza 20 de nossas vontades n?o0 @ a verdade, mas a beleza. Isto
ele expressa por meio do pensamento: mas h/Z algo gie a ciEncia n?o pode fazer [...].

A verdade n2o tem o poder de gerar sonhos [...]. S 0 os sonhos de beleza que t&Em o
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poder de transformar . Se a abstra 2o e a verdade s 2o relegadas a outro plano, t2o

pouco a | gica @ um pilar que sustenta a for a gera dora de atitudes morais.

A | gica n?o nos persuade de que dever amos viver r espeitando certas normas, uma vez que
somos parte integral da teia da vida. No entanto, se temos a percep 20, ou a experiEncia
ecol gica profunda de sermos parte da teia da vida, ent?o estaremos inclinados a cuidar de toda
a natureza viva (CAPRA,1996, p. 29).

No mesmo sentido, n?0 @ o volume de informa 2o sobr e a crise ecol gica que
pode gerar mudan a de atitude. Uma postura de mais respeito e venera @o para com a
Terra n?o parte do conhecimento. De acordo com Boff (1999, p.117), o que O
imprescind vel n2o @ o saber, mas o0 sentir e quanto mais uma pessoa sofre com a
degrada @0 do meio ambiente, mais desenvolve novas atitudes de compaix@o.

As obras art sticas e cient ficas de Goethe formam um dos pilares te ricos da
Pedagogia Waldorf. De acordo com Capra (1996, p. 35), o poeta e cientista alem?@o,
concebia o estudo da forma biolgica a partir de um ponto de vista din mico,
concep @0 que estfE na linha de frente do pensamento sistEmico contempor neo .

Steiner explica que, para Goethe, a arte se torna intdrprete dos mistdrios do mundo:

Ela [Arte] era, para ele, uma das manifesta les da lei fundamental do Universo; a outra era a
CiEncia. Arte e CiEncia emanam, para ele, de uma nsna fonte. Enquanto o pesquisador
mergulha nas profundezas da realidade para lhe vazar as for as atuantes em conceitos, o artista
procura incorporar essas mesmas for as atuantes ao seu material (STEINER, 1980%, p.102).

A educa 20 ecol gica n?0 pode ser uma cartilha que exige e enumera uma s@rie
de condutas. Pela concep 20 de Steiner (2005 °, p. 80), o desenvolvimento moral tem
um cerne espiritual; ele afirmou que o dever come a a ser uma tendEncia humana mais
profunda quando ele se torna o que Goethe expressou dizendo: dever, em que o
homem ama o que ordena a si mesmo . Moral, aqui, @tanto no sentido de conduta em
rela @0 ao outro, ou consigo mesmo, quanto em rela 2o vida.

N2o basta apenas a verdade, o saber, a abstra®o, a |gica, entre outros, para
educar crian as ecologicamente. O cerne da quest?o reside onde o dever e a regra
est?o permeados tamb@m pelo sentimento em rela2o Terra. O caminho para
amalgamar os sentimentos de compaix®o, venera2o e amor ao saber, |gica, ao
dever, @ a educa 20 est@dtica, uma educa 20 mergulha da em elementos art sticos, que
oportunizam experiEncias estdticas.

Este ideal de moralidade, aliada a uma metodologia, da qual a Pedagogia

Waldorf pode ser exemplo, que aplica, no ensino, os princ pios b/Zsicos da ecologia -
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interdependEncia, coopera 2o, conserva@o, parceria , flexibilidade, diversidade e

sustentabilidade -, pode conduzir o indivduo a uma atua@o, em rela2o ao meio
ambiente, almejada por qualquer educa 2o cuja propo sta @ congruente com o sentido
de existir.

2.2 - As bases da educa 2o estdtica

Etimologicamente a palavra estdtica vem do grego aisthesis, indicativa da
primordial capacidade do ser humano de sentir a si prprio e ao mundo num todo
integrado. [...] em seu sentido mais simples: vibrar em comum, sentir em un ssono,
experimentar coletivamente (DUARTE Jr, 2004, p. 13).

A concep @ estdtica de Goethe e 0 seu modo de pensar cientfico foram
inspira 20 para Steiner (2006, p.128) quando ele co laborou nos trabalhos do Arquivo
Goethe, para a edi @0 das obras cient ficas do poet a. Esta inspira@o o fez aplicar a
est@dtica goetheana e a observa @o fenomenol gica da natureza na Pedagogia Waldorf
vinte anos depois.

O essencial que Steiner apreendeu com a concep 20 e st@dtica de Goethe foi
como a arte pode ir aldm da natureza, pordm imitand-a em seus pormenores. Se 0
artista deixa de se ater natureza e de pensar na natureza, tanto mais ele ir&E se
afastar da funda 20 da arte (GOETHE, 2005, p. 68).

Sem estar submetido natureza ou dependendo desta para satisfa 2o de suas
necessidades, 0 homem separou-se dela para edificar um mundo novo em seu interior.
Segundo Steiner (1998°, p.16), para que a est@tica pudesse nascer, foi necess/Zrio
surgir uma @poca em que o homem entreviu, livre e ndependentemente das amarras
da natureza, o esp rito em sua nitidez, mas na qual tamb@m j& era novamente poss vel
uma confluEncia do esp rito com a natureza . Para G@ethe (2005, p. 155), o artista deve
formar este reino, de forma sentida, pensada e acabada, por e para si mesmo, no
interior da natureza, mas sem confundir-se ou dissolver-se nela.

Como cientista e artista, Goethe viu em ambas, ciEgia e arte, 0 mesmo objetivo:
chegar atd a iddia que @ eterna, imutfvel, um obgete contempla 20 do pensamento
(STEINER, 1998°, p.27). Entre a experiEncia e a ciEncia, o ser huamo precisou criar
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um reino que n2o existia, um reino onde o particular representa a id@dia, e n0s o

todo, onde o individual expressa o car/Eter universa A estdtica tem a tarefa de
compreender a arte como esse terceiro reino (STEINER, 1998°, p.20). o homem
guem insere o divino onde este carece na natureza, faz-se criatura criadora; neste
poder criador, nesta fonte de for as para manifestar a arte, tanto na contemplatividade
como na sua criatividade, @ que se expressa o carAgr cenico da espiritualidade humana,
este relic/&rio intacto. A ess(Encia da beleza de umabra de arte n?0 est/E na sua
sedu 20, no deleite que proporciona, no bem-estar g ue faz experimentar: a obra de
arte n0 @ bela por si prpria e graas ao que @ em si mesma, mas porque repete a
id@ia da beleza . (STEINER, 1998, p. 26).

Segunda Veiga (1994, p. 13), a concep 20 de estdtic a defendida por Steiner
refuta dois caminhos expressivos que co bem a liberdade da produtividade autCEntica, o
naturalismo e o alegorismo; aquele, por restringir a criatividade humana a mera
reprodu 20 do que jA existe, este, por colocar o papel da arte como ilustradora das
concep les cientficas. O que se reserva arte @ a fun?@o geratriz, o papel de
manifestar algo que exprima sua ess@Encia na apar@Em&, criar algo que a ciEncia e a
natureza n2 contenham, @ o espa o para o homem alcan ar o auge do seu ser ao

conquistar uma singulariza 2o da transforma 20 do m undo em beleza.

A vis?o da Arte esbo ada por Rudolf Steiner liberta o artista da fun 20 de mero cr tico que nega
ou desfigura o j& existente, como tamb@m n2o o reda a um decorador de ambientes burgueses.
A Arte e o artista s0 0 caminho pelo qual o homem se torna realmente humano, transformando a
Natureza fora de si e em si para que esta se torne a express@o imediata e sens ria da liberdade
(VEIGA, 1994, p. 14).

Steiner (2006, p.121-122) evita, tamb@m, 0s extremc opostos entre a estdtica
idealista, embora tenha sido profunda sua admira20 por Hegel, e a est@tica realista.
Nesta a obra de arte visa apenas a imagem sensorial. Naquela o contecedo da arte era
encontrado na manifesta o sensorial da iddia .

Um ponto chave da estdtica goetheana aplicado prAtica Waldorf @ a utiliza 2o
das cores, sua fun2o e sua conota 20 moral. O sent ido vivificado que a linha tem
guando surge a partir do encontro de cores, e n?0 do trao do desenho, foi
determinante para Steiner compreender a aplica?o v iva das artes plA&sticas na
educa @0 estdtica Waldorf. Para ele, a pintura @ mais viva que o desenho por

aproximar-se da realidade em si, pois na vida, nas paisagens, nas imagens reais
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percebidas pelo olho humano, n2 existem linhas, sendo que o que nos dAE a

sensa 20 da existEncia da linha @ o encontro entrecores * (Figura 1), que @ a pr pria
realidade. De acordo com Bachelard (1990, p.28), para Goethe, a cor nfo @ um
simples jogo de luz, @ uma a?o nas profundezas do ser, uma a?2o que desperta
valores sens veis essenciais .

As linhas de um desenho s20 a representa 20 abstrat a da realidade, est?0 longe
da realidade em si: elevado efeito do colorido: o desenho dZ& s coisas a forma; a cor
d/ a vida; ela @ o halo divino que a tudo vivifica(GOETHE, 2005, p. 170). O desenho,
por ser abstrato, requisita o labor apenas pensante, enquanto que as cores da pintura
abarcam o sentimento humano. O desenho apela para uma capacidade que @ uma
especializa @0, seu aperfei oamento restringe-se habilidades bem espec ficas; o
colorido @ generalista. Estas defini ies influencia ram Steiner a compor a estrutura
estdtica da Pedagogia Waldorf, principalmente durarte o segundo set(Enio, a fase mais
apropriada para a apreens?o, frui 20 e realiza?o d o0 Belo. Querendo evitar a abstra 20
nesta fase da vida, sem cair na especialidade, na unilateralidade do intelecto que exclui
0 sentimento, estas concep les est@dticas de Goethe foram aproveitadas por Steiner na
mesma dire 20, 0 de manter o ensino 0 mais vivo pos s vel, justamente para contrapor a

enxurrada de experiEncias sem vida que seriam oferddas pelos produtos da civiliza 2o.

E por que @ justamente t?o dif cil desenhar quanto colorir bem? Parece-nos que @ porque o
desenho pressuple muit ssimos conhecimentos, muito estudo, porque seu exerc cio @ muito
complexo, requer uma reflexto continuada e um certo rigor. O colorido, ao contr/&rio, @ um
fen meno que apenas requer o sentimento e, portanto , tamb@m pode ser produzido por meio do
sentimento, por assim, dizer, instintivamente (GOETHE, 2005, p. 171-172).

As cores produzem estados de esprito, alegria, repugn ncia, trangilidade,
ternura, nostalgia, inquieta 20; trazem sensa@o de frio, calor; ao revelarem sua
essEncia para a vis?o e para 0 esprito, produzem bre a alma um efeito que se
vincula imediatamente moralidade. por isso que as cores, consideradas como um
elemento da arte, podem ser utilizadas para os mais altos fins est@dticos (GOETHE,
1993, p. 139).

O que a experiEncia est@tica est£ fazendo dent da Pedagogia Waldorf @

* Figura 1 exemplo de representa 20 gr/&fica de um aluno, com o giz de cera, utilizando o encontro de
cores.
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fornecer, amplamente, vivEncias de unidade, contrapndo-se s vivEncias unilaterais,

parciais ou fragmentadas. O ser que experimenta, na sua contemplatividade, na sua
imita 2o, interpreta®o e criatividade, mantdm-se c oeso, ntegro nas dimensies
humanas cognitivas, afetivas e volitivas, desde que a fonte - a partir da qual emanam as
impressies manifestadas sensorialmente permanea num processo org nico,
vitalizador, com integridade e coes?o na sua pr pri a subjetividade e rela o objetiva
com o entorno. Aqui ressaltamos o cerne do cunho ecol gico mental da educa 2o
estdtica, j/£ que ela @ partcipe de um processo catisador das for as individuais.
Quando falamos em coes?o e integridade de individua lidades, aportamos a garantia de
sustenta 20 do social, pois a integridade das insti tui 1es @ constitu da pela integridade
dos sujeitos (STEINER, 1986, p.59). E a esperan a d e resgate da rela 20 humana com
a natureza solicita seres inteiros. Nesse sentido, conhecimento que gera somente
compreens?o da rela@o ser humano/natureza ainda es t/A cerceado somente pelo
intelecto, ao passo que o que se fala aqui @ de corhecimento que atua sobre as
emo les e sobre a vontade (STEINER, 1980 ®, p. 89).

A experiEncia estdtica @ a realiza @0 concreta da altura humana, dos valores
intr nsecos da humanidade quando a cis?o entre raz? o e emo 20 ainda n2o tinha sido
efetuada. nesse sentido que QuintAEs (1993, p.25) afirma: entendida de modo
rigoroso, cultura @ tudo o que o homem realiza vsando 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

semelhan a quando concluem que a unidade final @ est@tica.

A uniformidade desses pontos de vista fornece a esperan a de que talvez a grande autoridade da
ciEncia quantitativa possa ser insuficiente para ngar uma beleza unificante final.

Eu me prendo pressuposi?o de que nossa perda de sentido da unidade est@tica tenha sido,
simplesmente, um engano epistemol gico. Acredito qu e esse engano possa ser mais sgrio do
que todas as insanidades secund/rias que caracteriam as antigas epistemologias que estavam
de acordo com rela@o unidade fundamental (BATESO N, 1986, p. 26).

O que a experiEncia estdtica proporciona, segundo Dfrenne (1972, p. 40), @
uma universalidade subjetiva, o universal que tem seu princ pio no sujeito e n?0 no
objeto, pois 0 sentimento @ o princ pio do ju zo esd@tico: no ju zo do conhecimento, o
intelecto governa a imagina 2o, na experiEncia estdica a imagina 2o @ livre, e o que
experimentamos @ o livre jogo das faculdades e da wua harmonia mais do que a sua

hierarquia .
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2.2.1 Unidade entre o ser e 0o mundo

A experiEncia estdtica, para QuintEs (1993, p.35yem unificar a rela2o
eu/mundo; o distinto o mundo atd ent?o distante , passa a ser ntimo, pois, de algum
modo, integramos nossos mbitos de existEncia, nosso poder de iniciativa e nossa
capacidade de assumir possibilidades de jogo que nos s?0 oferecidas do exterior.
Nesta passagem do distinto-distante para o distinto- ntimo @ a atividade criadora
aut noma do ser que engendra a voz interior, que ca pta 0 aspecto relacional da
realidade para dar-lhe uma configura 2o sens vel. A dist ncia do homem em rela 20 ao
meio ambiente @ o cerne da crise atual da cultura, do estilo de vida, do processo
econ mico; @ interpretada pelo vitalismo como um n g rdio e pelo personalismo como
um ponto de vista que permite uma apreens®o do real isenta de subjetividade. A
experiEncia est@tica funda v nculos, estabelece umaunidade repleta de significa@o e
sentido com o entorno, submerge o ser num estado loglico, triunfa sobre o caos, faz o
elo aos ideais do verdadeiro, do bom, do belo. Para Quint&Es (1993, p.26), ajudar a
descobrir esta vizinhan a enigm/Etica das experiEneas humanas mais altas @ a maior
contribui 20 da est@tica para a tarefa educativa do homem .

A est@tica, a0 mesmo tempo em que permite 0 encontio sujeito-objeto, prove
uma dist ncia de perspectiva necess/ria ao sujeito para formar um campo de vaz?o ao
lcedico. No encontro sujeito-objeto, estabelece umarela 2o integral, de simultaneidade e
reciprocidade entre os termos, sem cair na unilateralidade da fus®o, quando o sujeito se
perde no objeto. Na dist ncia de perspectiva propor cionada, mantdm a coes?o do
sujeito, sem cair na unilateralidade da cis?0. Assim, desvia-se dos extremos relacionais
da cis?0 e da fus?®o; no primeiro o formalismo intel ectualista promete em vé o
restabelecimento da unidade perdida, no segundo 0 sujeito renuncia a si mesmo ao
empreender um modo irracional de uni?o com o objeto. A crise ecol gica @ uma crise
dos valores est@dticos, dos valores da cultura civilzat ria que substituiu:

[...] modos de unidade de integra 2o Icedica pelos modos fusionais de unidade que se conseguem

atravds das experiEncias exaltantes de vertigem, eperiEncias de fascina 2o que empastam o

homem com as realidades sedutoras e n%o0 permitem que ele tome a dist ncia de perspectiva
necess/Eria para fundar campos de jogo (QUINT'S, 1993, p. 38).
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O espa o escolar Waldorf existe para o cultivo de m odos de participa 2o

espont nea que ainda persistem em certos nichos soc iais, para manter viva a rela 2o
com a inspira2o e possibilitar realidades valiosa s que alimentam o esprito das
pessoas e 0 abrem a horizonte de grande riqueza human stica (QUINT'S, 1993, p.
38). Pois, a produ 2o art stica contaminou-se pela racionalidade econ mica no mbito
popular e pela cosmovis®o materialista no campo aca dEmico; o elo artista/pceblico ou @
maquiado por interesses de mercado t?%0 somente, ou est/E em frangalhos diante da
atmosfera gdlida da reclus@o individualista do artista. A unidade com o real @ o caminho
da inspira 20, o produto art stico tem que ser resu ltado de um processo do profundo
valioso, e n?o produto de um processo laboratorial (mais cient fico que art stico) ou de
uma estrutura fabril (mais t@cnico que artesanal). Na realidade, o espa o art stico
escolar @ uma gama de mbitos, os campos do real natural, do real social e cultural,
est?o miscigenados. Nesta mistura, Quint/&Es (1993, p 45) destaca a regEncia de uma
| gica da criatividade articulada com precis?o: o0 conhecimento desta articula 2o
apresenta uma extraordinfria fecundidade pedag gica, pois manifesta a estrutura
interna dos processos criadores que s?0 os que fundam os modos relevantes de
unidade do homem com o real (QUINT'S, 1993, p. 45) .

A unifica®o com o meio ambiente @ uma supera@o da dicotomia interior e
exterior; exige a ado 20 de uma atitude humilde e a morosa. N2o @ cis?o nem fus@o,
mas a instaura2o de uma vida espiritual que eqali za a autonomia e heteronomia
humana diante da vida, que permite ao ser o poder de encontrar leis pr prias para se
orientar, ao mesmo tempo que @ influenciados pelosditames das for as externas. Para

Goethe, a realidade externa @ um reflexo da interna

Sim, o artista deve representar o exterior! Mas o que @ o exterior de uma natureza org hica

sen2o a apari 20 que eternamente se modifica do int erior? Essa exterioridade, essa superf cie
est/E adaptada de tal maneira a uma estrutura inter meeltipla, enredada e suave, que ela se
torna, desse modo, ela mesma algo de interior, na medida em que ambas as determina les, a
exterior e a interior, est?o sempre na mais imediata rela 2o, tanto ha mais silenciosa existEncia
gquanto no mais forte movimento (GOETHE, 2005, p. 159).

2.2.2 A experiCEncia estdtica na Pedagogia Waldorf

O objetivo da experiEncia est@tica inserida na pr/&a Waldorf @ a educa 2o pelo

sentimento, que denominaremos tamb@m educa 2o estdtica. No mbito escolar, ou
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solicitamos o pensar dos alunos por meio da | gica, da mem ria, do racioc nio; ou

solicitamos a vontade por meio da atividade, das tarefas, dos exerc cios que requisitam
0S membros; ou solicitamos o sentir dos alunos, por meio das experiEncias estdticas
gue s20 perpassadas nha linguagem, nas representale s gr&ficas, dram/ticas e
musicais.

A educa 2o est@tica ou o educar pelo sentimento, na prAtica Waldorf, n0 se
limita s aulas de moesica, pintura, ou atividades art sticas isoladas; a solicita 20 do
mundo afetivo infantil @ a tnica das vivEncias esolares no segundo setEnio; as
percep les est@ticas impregnam invariavelmente os m omentos na escola, gerando
uma cont nua experiEncia estdtica, inclusive duram as aulas de Matem/Etica, L nguas,
CiCEncias, etc. Com isto, objetiva-se o0 empenho de érnar a educa 20 pelo sentimento
algo efetivo e n2 apenas presente ocasionalmente c omo justificativa de um ideal, o
gue n2 quer dizer que tudo na educa?do Waldorf sej a estdtico: n20 pensem 0s
senhores que eu esteja querendo, neste momento, defender uma educa 2o estetizante,
trocando os elementos de ensino por tudo o que seja pretensamente art stico
(STEINER, 2000°, p. 59). Adicionalmente, nesta experiEncia estdti, o que prevalece @
0 juzo est@dtico, que tem como princ pio 0 sentimerto do sujeito, no juzo do
conhecimento, o intelecto governa a imagina 2o, na experiEncia estdtica a imagina 20
@ livre, e 0 que experimentamos @ o livre jogo dasfaculdades 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),
atravds da sua obraA educa 2o est@dtica do homem, onde este descreve os estados da
consciEncia humana suscitados a partir da rela2o do homem com o mundo. Dois
estados de consciEncia s?o polaridades: o de coa 20 da natureza, sob a @gide do que
os sentidos lhe proporcionam ou sob a determina2o dos impulsos a partir da
sensorialidade; e o de subordina2o raz® com sua s regras | gicas. A vivEncia da

beleza e a atividade criadora de beleza exploram o terceiro estado de consciCEncia,

3 - Schiller foi, assim como Goethe, uma da figuras centrais do movimento que marcou o final do sdculo
XVIII e incio do s@culo XIX, iniciado na revolu@o liter&Eria da intelectualidade alem? o idealismo
rom ntico, que apregoaria a supera2o da (Enfase na racionalidade pela sensibilidade. Para Schiller @
poss vel uma reconcilia 20 dos opostos sens vel e i ntelig vel, matdria e forma, e & a arte quem possiliita
esse encontro.
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mediador das polaridades, que n2o est/& unilateralmente vinculado a nenhum dos

p los, gerado na experiEncia estdtica, onde Schille encontrou o renascimento da
verdadeira essEncia humana no homem (STEINER, 2006 p.69).
A alma vive nessa disposi?o estdtica por meio dos sentidos; pordm introduz, tanto na
contempla 20 sensorial quanto no agir estimulado pe la sensorialidade, algo de espiritual. A
percep 20 @ exercida com os sentidos, pordm de um modo como se o espiritual tivesse aflu do
para dentro destes. Ao agir, 0 homem se entrega ao bel-prazer da cobi a imediata; contudo,
enobreceu essa cobia a ponto de o bem Ihe agradar e o mal lhe desagradar. Aqui a raz@o

estabeleceu um ntimo la 0 com a sensorialidade. O bem se torna instinto; o instinto pode dar a
dire @0 a si mesmo, por ter acolhido em si o car/ter da espiritualidade (STEINER, 2006, p. 69).

O inimigo da educa 20 est@tica @ o senso de utilidade que est/ pulverizado em
todas as rela les humanas. O ser humano ganhou como maestro de sua conduta
para consigo mesmo, para com 0S outros e para com o0 meio ambiente o0 julgo da
racionalidade econ mica, onde o que importa @ a obten @0 de algo proveitoso a si
pr prio, principalmente no sentido materialista e, no Apice de todas as redu 1es em que
a humanidade j& se submeteu, os anseios pecuniZriosCom isto, a educa 2o viu-se
cerceada por um deus beligerante - o mercado de trabalho- que dita a regra no s da
atividade econ mica, mas que solapa a vida espiritu al, cultural e pedag gica com suas
artimanhas sedutoras, suas estrat@dgias de ilus®o, seu poder concreto sob o limite de

gualquer ser humano: o que ele deve fazer para ganhar a sua sobrevivEncia.

[...] pois a arte @ filha da liberdade e quer ser kgislada pela necessidade do esp rito, n?o pela
priva 2o da matdria. Hoje, pordm, a priva 20 impera e curva em seu jugo tir nico a humanidade
deca da. A utilidade @ o grande dolo do tempo; quer ser servida por talas as for as e cultuada
por todos os talentos. Nesta balan a grosseira, o m @rito espiritual da arte nada pesa, e ela,
roubada de todo estmulo, desaparece do ruidoso mercado do s@culo. Atd o esprito de
investiga 2o filos fica arranca, uma a uma, as prov ncias da imagina 2o, e as fronteiras da arte
v@o-se estreitando medida que a ciEncia amplia as suas (SCHILLER, 1990, p. 25).

O que a educa 20 estdtica almeja constatar e realiz ar @ a utilidade da inutilidade,
colocar em quest?o o julgamento unilateral de incetl que @ relativo a um ponto de vista
obtuso e reducionista, que exclui do ser humano os mbitos de vivEncia do campo do
sutil. Nesse sentido, coloca Morin (2005, p.132): a est@tica e o laedico tEm em comum 0O
fato de serem a sua prpria finalidade, inclusive g uando comportam finalidades
utilit/Erias (MORIN, 2005, p. 132). E justamente pab senso de utilidade ser excludente,
ele mesmo se torna incetil, porque impie ocultamente um paradoxo que coloca a
humanidade numa rela2o de falsidade com a realidad e da essEncia humana. Por

ansiarmos esta postura de tirar proveito e tornar o#il a nossa rela 2o de ser, fazer e ter
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as coisas - e este proveito e utilidade assumirem um car/ter somente materialista,

unilateralmente econ mico - tornamos o senso de ut ilidade algo que nos prejudica, que
nos traz preju zo em sentido @tico, estdtico e mord A limita 20 est/E em conceber a
literatura, a poesia e as artes apenas como meios de express?o est@tica, esquecendo-
se de que s?o0 tamb@m meios de conhecimento (id., p. 17).
A alma n2o0 @ percept vel pelo olhar funcionalista ou pragm/tico, pois, aparentemente, no tem
fun 20 nem utilidade. Manisfesta-se pelo olhar, pel a emo 2o do rosto e, sobretudo, atrav@ds de

I/Egrimas e sorrisos. Pode exprimir-se em palavras,mas a sua linguagem pr pria est/E aldm da
linguagem da prosa, @ a da poesia e da maesica.id., p. 109)

Se ficarmos presos a esta no?@o fragmentada de util idade, imposta pelos
interesses escusos de uma cultura moderna tacanha, limitaremos tamb@m nosso
campo de vis@o, frui2o e atua?0 no mundo. O belo tamb@m @ cetil, se bem, como
afirmou Goethe (2005, p. 58), que @ uma prerrogatva do belo n%o precisar ser cetil . A
cosmovis?o antropos fica que inspira a Pedagogia Wa |dorf abre um vasto leque de
noles do que @ cetil ao ser humano, supera os paradigmas arcaicos n?0 s no
discurso, mas na pr/Axis tamb@m. Se os interesses datua 20 no mundo s2o de ordem
pol tica, querendo reduzir assim 0s princ pios est@&icos a mero diletantismo e
entretenimento, Steiner une-se a Schiller para fundar sua pedagogia antropos fica sob
a inspira@ da liberdade: para resolver na experi Encia o problema poltico @
necess/rio caminhar atravds do est@tico, pois @ feelbeleza que se vai liberdade
(SCHILLER, 1990, p. 26).

A experiEncia est@tica vivida no contexto pedag gio Waldorf dimensionada
por Steiner a partir das concepiles de Goethe e Sch iller - valoriza as amplas
dimensies do sens vel, o desenvolvimento da sensibi lidade como fator importante para
0 desenvolvimento cognitivo e criativo, que s20 jus tamente fatores estruturais para o ser
humano adulto nas fun ies diante do trabalho, da fa m lia, da sociedade, da natureza.
De acordo com Steiner, Goethe foi para Schiller um exemplo de vida, em termos de
auto-educa 2o, inspirando-0 a conceber sua pedagogi a est@tica, principalmente com
base na consciEncia goetheana de que o ser humano @ s ntese de toda a natureza:

Goethe sempre se revelou um homem desejoso de ser educado da maneira como as pessoas

deveriam ser educadas na gpoca moderna. E foi pelofato de ser assim, ap s haver domado seu

pr prio mpeto, que Goethe agradou tanto a Schiller ; e ent?o Schiller escreveu o que consta em
suas cartas sobre a educa 2o est@tica (STEINER, 200 3, p. 87).
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Muitos equ vocos podem se formar em torno da no20 de educa 2o est@tica,

sendo que um deles @ a insistEncia de trazer s auhs aquelas longas an/lises de obras
art sticas e estudo de estilos dos movimentos art sticos, onde impera 0 senso cr tico
sobre qualquer frui2o, onde o julgamento do conhec imento, que a tudo divide e
fraciona, prepondera sobre o julgamento do sentimento, que une o sujeito ao objeto.
Tampouco a educa 2o estdtica, ao menos no ambiente Waldorf, se limitaria a estas
aulas expositivas onde reprodu ies tdcnicas das obr as de arte s@o trazidas aos alunos
para que estes - atentos a um alto-falante, ou a uma proje @0 numa tela, ou a
fotografias - sejam capazes de experimentar o que @ a arte, ou a partir destes
est mulos vivenciem a experiEncia estdtica. A educd8o estdtica Waldorf segue o
princ pio da teoria goetheana: o belo n?o pode ser conhecido, ele deve ser sentido ou
produzido (GOETHE, 2005, p. 59).

O espa o cultural escolar delimita qual mbito do u niverso est@dtico @ adequado
sala de aula. Como disse Steiner (2000°, p. 59), o aspecto boEmio, associado a um
modo de vida relaxado, sem senso de responsabilidade, sem normas, sem seriedade ,
n2o deve estar presente na educa 20 est@tica. Este lado do mundo art stico torna seus
valores intr nsecos expostos s considera les pejor ativas daqueles que est?o mais
afastados por vontade ou por destino deste universo social. O que jaz de verdadeiro na
educa @0 est@tica fica obnubilado por este carAter desapegado ao compromisso da
boemia presente nas manifesta ies art sticas, que p ossui sua legitimidade em outros
espa 0s sociais, mas n?o na escola. O que pretensam ente @ argumentado pelo artista
boEmio como imprescind vel para a concretiza?0 do seu trabalho, @ sua falta de
compromisso como superficial no 2o de ser livre. N2 o percebendo que, ali/&s, escravo
atualmente da indcestria cultural @ justamente o arsta bo(Emio, que n?o pode auscultar o
que @ liberdade para n?o0 p r em xeque sua raz2 de ser, ele est&£ no seu lugar como
uma pe a da imensa engrenagem social, que tornou se u papel de anestesiar a massa
de seres expostos a um processo de vida lancinante como algo importante apenas para
fins de sua subsistEncia. O espao cultural escolar @ do artista pedagogo, como
caracterizou Schiller:

muito outra a situa 20 do artista pedagogo e pol tico, que faz do homem ao mesmo tempo seu
material e sua tarefa. Aqui o fim retorna matdria, e @ somente porque o todo serve s partes

que as artes devem submeter-se ao todo. O respeito que o artista do belo parece demonstrar
com a sua matdria @ muito diverso daguele com que oartista pol tico deve aproximar-se da sua,
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cuidando de sua especificidade e personalidade n®o apenas subjetivamente, para um efeito
ilus rio sobre os sentidos, mas objetivamente e par a a essEncia interna (SCHILLER, 1990, p.32).

A educa 20 est@tica est/E nas m2os do artista pedagogo, que tem diante de si o
pr prio ser humano como material art stico. A pal avra-chave para o professor artista @
vincular a arte ao todo, porque no todo a manifesta 0 art stica est/E viva, o que @
integral possui capacidade auto-reprodutiva pela din mica da pr pria vida, abraa a
unidade; enquanto que a arte que apela s partes, q ue busca nos fragmentos a sua
manifesta @0, nega sua melhor essEncia, afasta-se da fonte de sua vitalidade, ap ia-se
nas frales da multiplicidade. O ensino vivo @ o el emento bAsico da Pedagogia
Waldorf, @ o contecedo vivificado pelo artista pedaggo, o professor Waldorf, que na sua
atividade profissional deve estar protegendo a inf ncia de uma avalanche de est mulos
fragmentados aos sentidos, servindo como um escudo s incessantes exposi les do
gue @ sem vida.

O ensino vivo pressuple permear a educa®o com expe riEncias est@dticas
fecundas. Na pr/Etica di/Eria, isto significa que orpfessor Waldorf conta as hist rias 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 cora2o, du coeur, pelo
pr prio sentimento. Ainda que o decorado, simplesme nte, n0 garanta a vivacidade, ele
n%o @ o alvo a que se quer chegar, @ o ponto de patida; pois, mais aldm, espera-se
pela dramaticidade com que a narrativa vem tona, permeando a fala, os gestos e a
presen a com fora e vivacidade. Steiner coloca (19 96, p.31), o que importa @ a
maneira como se contam as hist rias. Por esse motiv 0, um conto bem narrado nunca
pode ser substitu do por uma leitura. Com a maesicg 0 ensino vivo une a percep 20
exterior sensorial sonora percep 20 auditiva inte rior, para que na experiEncia estdtica
haja o encontro com a iddia da essEncia do pr priotom, jamais expondo as crian as a
estados vibrat rios do ar gerados pelo eletromagnet ismo ou a0 ego smo no gozo da
sensa 2o sonora f sica (WERBECK-SV'RDSTR M, 2004, p.37).

O contexto musical Waldorf supera a condi 20 da mus icalidade que restringe aos
mais habilitados a oportunidade de performances diante de platdias passivas. A
maesica n2o est/E na escola Waldorf para angariar vinosos, nem para cultivar o ego de

personalidades geniais, nem para agraciar os selecionados. A diferena b/sica @ o
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significado da maesica na vida, ela n®0 precisa ser necessariamente s para quem,

guando adulto, quiser tornar-se um maesico, como umaespecializa 20, mas ela tem
fun 20 tamb@m para quem n2o vai ser moesico. A fun? o social da mecesica, no contexto
Waldorf, n?0 @ a servid®o ao mercado da indcestria altural, tampouco ser uma rdplica
da m dia e da vitrine do sucesso. Tudo isto n?o tem, absolutamente, nenhuma liga 2o
com as for as primordiais do fen meno musical. as sim que a mesma racionalidade
gue compromete a perpetua 20 da vida por ferir os p receitos da natureza, tamb@m
corrompe a verdade e a essEncia dos fen menos art sticos. O papel da mecesica, aldm
da inclus?o de todos os integrantes da classe, @ a participa 2o solid&ria onde se pensa,
sente e se faz junto com o outro, esperando pelo pr ximo. Harmoniza 20 com o mundo
@ a palavra-chave da fun 2o musical, por detr/As doaspecto de afina 20 e ritmo: o que
se afina n?o0 @ apenas a vibra2o da laringe com o t om da can @ em quest?o, da
mesma forma que o que se sincroniza no ritmo n?0 @ apenas a a 2o precisamente
conjunta. Oculto manifesta?o sonora, e na essEncia do fen meno perform/Etico,
reside o elo comunit&rio, um am/lgama de pensamentsentimento e vontade.
Quando experimentado em sua simplicidade e grandeza, este nos enche de admira@o e
entusiasmo: @ o pr prio mundo dos tons que estabelece o modelo arquet pico da atua 2o social!
Realmente, a maneira pela qual os tons se fazem valorizar mutuamente no decorrer da
aprendizagem apoiando e incentivando enquanto o t om mais adiantado espera pelo outros,
enviando suas for as para o mais fraco e atrasado, atd que eles possam alcan ar como unidade
coerente 0 novo estAgio de aprendizado @ o mais lelo 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 tendEncia permanece sempre a nesma: equilibrar-se, unir-se e amparar-se
mutuamente (WERBECK-SV'RDSTR M, 2004, p. 160).

O sofisticado, o sublime e o complexo, t2%o comuns nos p dios art sticos, ficam
descontextualizados no ambiente do segundo set@&nio.O universo do ingEnuo, na sua
pureza, @ o natural: objetos ingEnuos s®o, portanb, o mbito da arte, que deve ser
uma express@o dtica do natural. [...] O ingCEnuo como natural estAE irmanado com o real
(GOETHE, 2005, p. 258).

A fundo, a quest?o crucial @ definirmos o que significa ser art stico para Steiner,
pois estamos diante de um mar desenfreado de banalidades gerado pelo modus vivendi
instalado nos celtimos s@culos. Dois elementos est?oexclu dos do contexto est@tico
Waldorf: o boEmio, por sua permissividade, seu estao aleat rio e irrespons/Zvel, sua
evidente inadequa 20 aos bons ares da educa2o; e 0  burguEs, por seus interesses

esCcusos, sua exalta 2o personalidade, seu v nculo exclusivo com o entretenimento e
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seu concebio com o inescrupuloso mercado cultural. Afonte original da arte diluiu-se

no decurso humano, sua verdadeira fun2o social foi encoberta pelo estrelato do
virtuose em detrimento da passividade da maioria de espectadores; no espa o Waldorf
a experiEncia estdtica @ comum a todos, @ ativa ericional em cada um, @ um resgate

raiz do fen meno art stico.

Ao resplandecer em ns essa consciEncia, surgirfo pouco a pouco possibilidades de fazer
desaparecer as velhas formas de apresenta 20 musica |, em particular a forte contradi 20 entre o
artista-estrela e seus ouvintes ansiosos por deleite, substituindo tudo isso por formas novas e
verdadeiramente sociais (WERBECK-SV'"RDSTR M, 2004, p. 162).

O contexto estdtico Waldorf @ artesanal e o professr n?o @ mero reprodutor de
informa 2o para substitui 20 da experiEncia. As his t rias s?o relatadas, restabelecem a
forma de comunica @0 humana antiga, n?o transmitem apenas os fatos concretos de
um acontecimento, mas est?0 incorporadas na pr pri a vida daquele que conta, para
comunic&L-lo como sua prpria experiEncia quele que escuta. Dessa maneira o
narrador nele deixa seu trao, como a m2o do artes® o 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 expressies NOS versos e poemas
recitados, no seu tra 0 em desenhos e pinturas, no seu senso est@tico de distribui 20 e
explora 20 das cores, na musicalidade do seu canto e performance instrumental, na
expressividade de sua dramaticidade. O contecedo pe@g gico n?0 vem pronto para
ent?o ser repassado, n?o h/Z& padrdo prd-estabelecido, ele tem que nascer e vicejar no
interior do professor, requer um profundo senso de responsabilidade docente para no
redundar em uma estdtica idiossincr/Atica, a0 mesmotempo em que exige um
discernimento da legitimidade da singularidade como contraponto correnteza
massificadora da cultura dependente da tecnologia. Ent?0, cada sala de aula @ um
ateliCE, um sistema aberto ao caminho org nico do ensino, um espa o simp/Ztico
metamorfose do coletivo, na reciprocidade de ser quem esteticamente se expressa e
ser ve culo da pr pria express?o estdtica.

Para melhor compreendermos a fun2o da educa®o est @tica no segundo
setEnio, precisamos restabelecer a iddia bAsica etorno da qual gira o pensamento de
Steiner: metamorfose. Os sentimentos de beleza despertados entre os 7 e 14 anos,

aproximadamente, s?0 os sentimentos transformados, de liga@o e v nculo ntimo com
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a vida do primeiro setEnio. A necessidade que a can a do segundo set(Enio tem de

vivenciar o mundo de forma est@tica, transforma-se a partir da puberdade, incio do
terceiro setEnio, em necessidade de ideais. Steiner (1980°, p. 66) adverte para
import ncia para quem chegou aos 13, 14 anos, das v ivEncias experienciadas no
ensino fundamental de cultivo de sentimentos e representa 1es que se relacionem com
0 belo, com a concep 2o est@tica do mundo.
Uma crian a na qual esses sentimentos n2o foram est imulados, e que n2o foi educada para ter
uma concep @0 estdtica do mundo, torna-se, nessa idade, sensual e mesmo ertica. Para
reduzir-se o erotismo sua medida certa, n?o h& meio melhor do que um desenvolvimento sadio
do sentido est@tico em rela @0 ao sublime e ao belo da natureza. Se estimulamos as crian as a
sentir a beleza e o resplandecer do nascer e do pr do sol, a beleza das flores, a sublimidade de
uma tempestade, enfim, se formamos o sentido est@tco, faremos muito mais do que se faz
geralmente com a absurda instru 20 sexual que hoje em dia [in cio do s@culo XX] se pretende dar
0 mais cedo poss vel. Os sentimentos de beleza, a confronta2o est@dtica com o mundo, s?0
aquilo que reduz o erotismo medida pr pria. Senti ndo que o mundo @ belo, o homem chega ao

ponto de ter perante seu pr prio corpo uma atitude descontra da e no @ atormentado por ele,
fato que constitui o verdadeiro erotismo (STEINER, 1980°, p. 66).

O que vive como necessidade an mica preponderante no segundo set(Enio @ o
admirar-se pelo mundo, de forma que se esta disposi 20 ntima n2o for cultivada, ela
inexoravelmente se esvai, e uma atmosfera ap/Atica pedomina sobre os estados de
esp rito de venera 2o, contempla 20 e encantamento. De acordo com Bateson (1996,
p.26), a maioria de n s perdeu aquele senso de uni dade da biosfera e da humanidade
gue nos uniria e trangilizaria com uma afirma2o d e beleza. As conseq (Encias na
vida adulta, para quem n2o foi educado a sentir a b eleza da vida, s?o0, segundo Steiner
(1980°, p. 113), uma constitui 20 an mica absorta em seu alheamento, apesar de uma
cont nua busca por significa 20: mas no encontram a beleza oculta, secreta, que est/A
em todo lugar e assim perdem a liga@o com a vida. 0 caminho da cultura que faz
com que o homem perca a liga 2o com a natureza .

Na Pedagogia Waldorf, os reinos animal, vegetal e mineral s2o apresentados aos
alunos na sua intrnseca rela2o com o reino homina |, aqui, o prprio conhecer
preenche-se de vida, resgata-se o totemismo abandonado pela cultura moderna:

perdemos o totemismo*, o sentido do paralelismo entre a organiza2 do homem e a

4 - Totem @ qualquer objeto, animal ou planta que sja cultuado como deus ou equivalente por qualquer
religio, as quais s?0 denominadas totemismo. N0 s religi®o, como tamb@m qualquer sociedade (um
grupo organizado em torno de um s mbolo).
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organiza @ dos animais e das plantas (BATESON,198 6, p.26). O ser humano @

uma s ntese do reino animal. O que est/&A subdivididoem todo reino animal, no ser
humano @ uma unidade; o que em cada animal tornou-& uma especializa @0 de uma
particularidade, no ser humano est/E harmonicamentegeneralizado; neste sentido, a
vis?o antropos fica centraliza-se no ser humano, ma s com um diferencial do
antropocentrismo vigente, estabelece o ser humano como um microcosmos do
macrocosmos. Para Steiner (2005%, p.45), o reino animal @ um ser humano expandido,
e o0 ser humano @ o reino animal concentrado; todosos animais s2o unificados em uma
s ntese atravds do ser humano .

Na prAtica Waldorf, o papel da cria2o artstica autEntica est/E aberto ao
professor que pode explorar o mundo de sua fantasia como fonte de inspira o para o
processo educativo. Neste sentido, o estado de cria2o inserido no contexto
pedag gico traz ao mbito da sala de aula a dimens® o da experi®&ncia espiritual
(DUFRENNE, 1969, p. 139). A experiEncia do estado pdtico n?o reside no isolamento
de quem se entrega leitura de um livro, nem @ exclusividade de um autor long nquo
no espa o ou no tempo, tampouco @ alvo de qualquer especula 2o pela dist ncia ou
inexistEncia do vivido ou experimentado. O estado pdtico @ engendrado a partir do
campo afetivo do educador que opera como fonte energdtica da qual depende o
funcionamento de sua inteligEncia para vasculhar detro da rela2o consigo mesmo
(intra-individual) o que Ihe suscita entusiasmo e significa@o (PIAGET, 1994, p.188).
Esta experiEncia po@tica @ compartilhada numa vibrd conjunta e comunit/ria das
recita les em grupo (inter-individual), dos gestuai s incorporados sincronizadamente,
tornando o grupo de alunos e o educador um cenico p&ta; mergulhando todos num
estado po@tico que, como afirmou Dufrenne (1969, pl140), arranca o poeta de si
mesmo e 0 une a algo exterior e estranho, pondo-o em contato e a servio da
Natureza , numa s ntese de todas as individualidade s presentes e expressantes.

Com a (Enfase numa educa 20 dos sentimentos numa e duca @o estdtica - o
ser humano @ requisitado principalmente no sistema r tmico-circulat rio, que trabalha
constantemente no curso da vida, que n?o se cansa (STEINER, 2005% p.112). Quando
Dufrenne (1969, p.149) fala da obra inspirada, a Efase reside no nimo suscitado por
esta, em sua exalta?o vida, em seu car/ter de es pontaneidade, graciosidade. ao

sentirmos nela esfor o ou fadiga, n?o falamos mais de inspira 2o .
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Duas for as opostas e complementares est®0 em jogo na educa @0 estdtica

Waldorf: individualiza 20 e socializa 20. Steiner ( 2003% p.40) relaciona o elemento
est@tico plAstico-pict rico a um processo de autonania do ser, de identidade consigo
pr prio, individualizante; e o elemento est@tico podtico-musical a um processo de
comunh@o, de fomento da vida social. Ele chama a aten 20 para o fen meno unilateral
da prosa que solapou o elemento musical e po@tico ca linguagem, da fala, da recita 2o:
hoje em dia o ser humano cresce numa ordem social onde @ tiranizado pela prosa
ling stica.

A musicalidade da fala, que empresta cadEncia, ritno, melodia express?o
po@tica humana, tem seu lugar tomado pela exclusivdade do contecedo da prosa. A
din mica po@tica esvaece na ordem social cedendo espao da linearidade est/tica
prosaica; concentramos no produto (0 quCE & falado),e n?0 no processo (como @
falado). Morin (2005, p.136) ressalta a experiEnciaestdtica como fora para nos
arrebatar do estado prosaico, racional e utilit/Erip e nos inserir num estado de
resson ncia, empatia, harmonia e comunh2o que trans figura nosso ser e 0 mundo, 0
estado podtico. Enquanto a prosa est/ ligada atiwdade tdcnica, | gica, racional, e tem
um car/ter de defini 20, precis®o, denota 20 das pa lavras, na linguagem po@tica, as
palavras conotam mais do que denotam, evocam, transformam-se em met/Aforas,
impregnam-se de uma nova natureza evocativa, inovadora, encantat ria .

A fala sofre, atualmente, uma servid@o abstra 2o, unicamente como
transportadora de informa @o intelectual, como tran smissora de pensamentos. Mas a
palavra poetizada n?0 s contdm quadros do mundo, c omo tamb@m panoramas dos
sentimentos. Segundo Baur (1992, p. 127), a uniformidade da express?o fon@tica cobra
um pre o, a perda do estado po@dtico na fala compromete nossa compreens® da
linguagem da natureza, a percep 2o da presen a de a Igo vivo no farfalhar das Arvores,

no sussurro do mar, no estrondo do trov@o.

2.3 - O lugar da dimens?o po@dtica na Pedagogia Waldorf

O estado podtico, est@tico e leedico mantdm-nos santo a verdadeira vida e n2o

apenas nos distraindo em divertimentos; ele @ nutrdo pelo pensamento anal gico,
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imag@tico, mitol gico e simb lico. Nesse sentido, e le nos resgata da sujei®o ao

instrumento da indcestria cultural: a distra 2o e o divertimento como substitutos de um
fazer realmente cultural, ligado concretude. Stei ner (1996, p.32) denomina como
representa 2o espiritual os pensamentos imbu dos de imagens, met/Aforas, analogias e
s mbolos; estes s?0 tamb@m uma express?o do sentime nto, das emo les, da alma, e
n?o somente do intelecto. O pensamento de Steiner, aqui, parte da concep 20
hegeliana. A significa 2o universal dos objetos g ue Hegel® considera como espiritual
tamb@m - @ o lado funcional da express?o, est/E asstada diretamente ao s mbolo, ao
lado formal da express?o.

Se a prop sito disto falarmos, portanto, de signifi ca @0, somos movidos pela nossa reflex?o a
gue nos obriga a exigEncia que sempre fazemos de casiderar a forma como uma express®o ao
servi o do espiritual, como um revestimento exterio r que nos ajuda a compreender o contecedo
interior, a alma e o significado (HEGEL, 1956, p. 53).

A imers®o na atmosfera po@tica @ um estar aldm de s mesmo, possibilita
conquistas que o estado convencional no permite: o0 estado podtico dA-nos o
sentimento de superar 0S nossos pr prios limites, d e sermos capazes de comungar
com o que nos ultrapassa (MORIN, 2005, p138). O pr prio estado podtico @ um estado
de emo 20, de afetividade, de entusiasmo e presena de esp rito; aldm da plenitude de
sua realiza @0, na Pedagogia Waldorf ele @ o caminh o para as revela ies dos mistdrios
da vida alma infantil, as leis universais n?0 s?0 apresentadas de modo direto, seco,
explicativo, intelectualizado, sendo as analogias e as metAforas que vestem de uma
roupagem os significados.

A representa 2o espiritual e imaginativa ou, como poder amos tamb@m dizer, a representa 20
simb lica ainda tem outro campo de aplica 20 dura nte esse per odo entre a troca de dentes e a
puberdade. necess/rio que a crian a acolha os seg redos da natureza e as leis da vida n2o por
meio de conceitos racionais e /ridos, mas de s mbabs. Analogias de relales espirituais
deveriam ser apresentadas alma de modo que os gra ndes princ pios da existEncia fossem, de
preferEncia, adivinhados e sentidos por tr/Es da mékfora, em vez de vazados em conceitos
intelectuais.

muito prejudicial o fato de algudm n2 ter a chan ce de abordar os enigmas da vida
primeiramente com o sentimento. necess/rio, pois, que o educador tenha sua disposi&o
met/foras e imagens para todas as leis da naturezae todos os mist@rios do Universo (STEINER,
1996, p.32).

5 - Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) representa o0 cume do movimento alem2o no que se
refere ao idealismo filos fico do s@culo XIX. Ele foi influenciado pelas obras de Spinoza, Kant e
Rouseeau. A primeira e a mais importante das obras maiores de Hegel @ sua Fenomenologia do Esp rito
(ou fenomenologia da mente). Suas obras sobre a filosofia da hist ria, relig?o, estdtica e a histria da
filosofia foram publicadas postumamente. As concep les de Hegel tiveram um impacto profundo no
materialismo hist rico de Karl Marx.
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Steiner (1996, p. 29) viu o papel da imagem, na experiEncia est@dtica, como

atuante sobre a vitalidade fisiol gica da criana n o segundo set(Enio. A orienta 20
disciplinada da fantasia, as imagens e os exemplos influenciam conjuntamente a
transforma 20 dos h/ZEbitos, da consciCEncia, do car/t infantil. Por isso, o0 ambiente da
crian a deve conter tudo o que possa orient/A-la par seu valor intr nseco e seu sentido.
Isso ocorre com tudo o que atua atravdds de imagem e por analogia . Enquanto que o
estado prosaico, racional e abstrato, desprovido de encantamento e por requisitar
somente o intelecto, n?o tem uma atua 20 harm nica sobre a vitalidade. a fora de
encantamento do estado po@tico que suscita o estadode venera 2o e respeito, ambos
tamb@m essenciais, segundo Steiner (1996, p.30), paa a estrutura o e harmoniza @0
da vitalidade humana. N20 @ explicando por meio de conceitua les abstratas a
import ncia da natureza que aprendemos a am/-la, uma vez que o discurso prosaico
sempre apela unilateralmente, ele fala somente ao intelecto; @ o valor intr nseco do
discurso po@tico, simb lico, que diz tanto compre ens?o quanto emo 2o, que vincula

0 ser ao mundo.

2.3.1 Aimagina?o

A imagina? @ uma id@ia primordial concebida na experiEncia estdtica da
Pedagogia Waldorf como catalisadora de vivEncias deunidade, pela abrangEncia do

todo que ela possibilita.

Pois @ preciso acrescentar, em seguida, que a imagha 2o, a0 mesmo tempo que unifica, ilimita o
objeto, dilata-lo atd as dimensies de um mundo: ela n2o ajunta algo do imagin/rio ao real, mas
amplia o real atd o imagin/&rio que @, ainda, o rea¢ que acaba por unific/E-lo em lugar de
dispers/-lo.

E a imagina®o s consagra a unidade do objeto ao u nificar o sujeito, ao fazE-lo inteiramente
presente no objeto, ao elevar a sensibilidade ao sentimento.(DUFRENNE, 1972, p.95).

Na percep @0 est@dtica o ser incorpora a impress@o s ensorial, permeia-a com a
vontade a partir do que se fez emo 20. A experiCEncia estdtica requer a participa 2o, da
a necessidade da imagina2o como dinamizadora da pr esena do ser no ato da
percep? estdtica, @ a imagina® que estimula a sensibilidade estdtica
(DUFRENNE, 1972, p.93). Na experiEncia estdtica o @rmen para a autonomia consiste
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na atividade da imagina 2o, que insere os objetos n um horizonte interior onde

recebem as potencialidades do eu para formar uma imagem singular. A experiEncia
estdtica n?0 @ experiEncia da presen a. a experidacia da realidade de um objeto que
exige que nele eu esteja presente para ser (DUFRENNE, 1972, p.91).

Estamos falando de uma imagina2o imaginada, vertid a em palavras, sons,
cores e formas, rebento da imagina 2o criadora que, como definiu Bachelard (20012, p.
2-3), tem como car/ter ps quico fundamental sua pmitividade. Sem confundir com a
imagina @0 reprodutora, pronta, acabada, que @ o v rtice da estratdgia da indoestria
cultural em deixar o espectador num estado an mico ins lito, prostrado diante de uma
pseudo beleza. Sob a defini 20 de Bachelard, a imag em percebida no espa 2o externo
com nosso rg@o sensorial da vis?o @ uma imagem que apenas reproduz os dados que
existem fora de ns, ou seja, a imagem percebida, a imagem pronta e a imagem
reprodutora s?o sin nimos. No p lo oposto h/A a imag em criada pela imagina 2o do ser,
@ uma imagem que surge no mbito psquico de quem ativa sua capacidade de
fantasia; a imagem criadora, ou a imagem imaginada, s?0 uma imagem da intimidade.
A primitividade da imagina @o imaginada @ a for a e mprestada da fonte ontol gica, @ a
estrat@dgia da arte aut@Entica em deixar o espectadoativo, mergulhado na participa 2o
ao criar v nculos corporais do sujeito com o outro, com 0 meio ambiente. As for as que
emanam da fonte resgatam os prim rdios humanos. Par a Bachellard (2001%, p.3), as
imagens imaginadas s®0 antes sublimaies dos arqu@dt ipos do que reprodu ies da
realidade .

Em outras palavras, para ns, a imagem percebida e a imagem criada s2o duas inst ncias

ps quicas muito diferentes e seria preciso uma palavra especial para designar imagem

imaginada. Tudo aquilo que @ dito nos manuais sobreimagina 2o reprodutora deve ser creditado

percep 2 e memria. A imagina 2o criadora tem fun 1es totalmente diferentes daquelas da

imagina 2o reprodutora. Cabe a ela essa fun2o do i rreal que @ psiquicamente t?o cetil como a

fun 2o do real evocada com tanta freq (Encia pelos p sic logos para caracterizar a adapta 2o de
um esp rito a uma realidade marcada pelos valores sociais (BACHELLARD, 2001%, p. 2-3).

Nesta imagina 20 imaginada, estamos colocando a ima gem antes da percep 2o,
uma liberdade ousada, mas que lhe preenche de vigor. Se @ imaginada, pressupie a
atividade criadora, produzida no homem ou na natureza, vivificando o sentimento
estdtico. necess/Ario que o homem se acrescente Natureza para que a imagina 2o
assuma o seu sentido pleno, para que ela seja tanto potEncia de fazer, quanto potEncia
de ver (DUFRENNE, 1972, p.100). A imagina2o @ a f orma prim/ria de comunica 20
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humana com o mundo, @ o denominador comum do homeme da Natureza: @ nisso

que o artista @ uma for a da natureza: a sua imagina @0 o harmoniza com a Natureza
gue age em sua natureza (id., p. 98).

Por margear os limites com o irreal, a principal contraposi 20 imagina@ @ a
sua fronteira com a ilus®o. Mas, ilus®o mesmo, @ esta atribui 2o declinante aos m@ritos
da imagina @o. A postura negativa e atd excludente diante da imagina 2o tem origem
na incapacidade do pensamento imbu do de racionalidade moderna em constatar que
as coisas s?0 da maneira como a descrevem nosSs0S p rocessos simb licos, nossa
linguagem. E nossa linguagem desenvolve-se, ela mesma, em ntima associa 20 com a
imagina@ (DUARTE JR., 1988, p. 102). A imagina? o @ o nobre caminho de se
vincular ao mundo, mas tamb@m @ a via mais fAcil ddistorcer a no 20 que se tem do
mundo. N80 escapamos deste paradoxo, assim como Goe the (2005, p. 278) enfatizou
em seus escritos sobre estdtica o paradoxo que cereia a arte: n%0 se consegue
escapar mais seguramente do mundo sen? pela da arte e n?0 se consegue unir-se
mais seguramente ao mundo sen@o pela arte .

A imagina 2o @ a principal fonte daquilo que mais quer excluir-lhe, ou seja, o
pr prio pensamento racional @ imbu do de for as gra as imagina 20. De acordo com
Dufrenne (1969, p.161), a imagina 20 n%o0 cria apen as 0s obstAculos epistemol gicos
contra os quais a raz?o se exerce e se afirma mas d £ tamb@m o impulso que carrega o
pensamento racional. Tudo cresce no reino da imagem , mesmo 0 saber que recusa a
imagem . O fato @ que a fic 20 e o ilusionismo embr iagam a humanidade por meio da
imagina@o que burla a realidade, pordm, isto n?0 p ode ser argumento para se
negligenciar o potencial libertador, fecundo, criativo, dinamizador da imagina 2o sobre
as atividades humanas.

Para Duarte Jr (1988, p.98), a imagina2o diz resp eito articula@o dos
sentimentos, sua transforma?o em imagens e ao en contro de s mbolos que
expressem esses processos e resultados . Arte e imagina 20 vivem do simblico e o
pr prio s mbolo tamb@m possui natureza dcebia, une e separa, acrescenta uma
dimens?o realidade e ao signo. Chevalier (1997, p .23) nos dir/E do s mbolo: a
percep 2o do s mbolo exclui a atitude do simples es pectador e exige uma participa 2o
de ator. O s mbolo existe somente no plano do sujeito, mas com base no plano do

objeto .
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Para Quint/&s (1993, p. 24), a imagina 20 n0 @ uma faculdade do irreal, mas

do ambital, ela cria espa o, @ um todo por criar abrang@&Encia, sai do ponto e expande-se
circunfer@Encia, estabelece um grau m nimo a partir do qual @ poss vel 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 sens vel . A imagina @0 n2o0 est/ isolada e circu nscrita ao meio art stico, ou ao meio
pedag gico, muito pelo contr/rio, est/AE inserida nomundo nas amplas atividades

humanas com fun 2o preponderante at@ sobre as ditas excelsas faculdades do homem.

A imagina 2o desempenha um papel decisivo em toda a atividade criadora pesquisa cient fica,
produ 2o art stica e liter/&ria, competi 20 esportiv a, configura 20 pol tica... por ser a faculdade
do ambital , n®0 do irreal. Nenhuma das atividades -cume do homem opera com meras fic ies;
move-se entre mbitos e dA& lugar a novos mbitos, que se misturam entre si e enriquecem 0o
universo (QUINT'S, 1993, p. 43).

Quint/Es (1993, p. 213) afirma que a imagina@ abre um campo de
possibilidades e de mbitos para a compreens?o org nica e sistEmica da realidade,
uma vez que toda din mica do que @ vivo permite e exige a vis?o de uma vincula 2o
interacional entre os opostos de um todo, imersos numa unidade circulatria. A
imagina @o participa do jogo relacional entre sujei to e objeto, mas n2o para simular
algo inexistente, e sim para adivinhar um modo de exist(Encia super-objetiva, n2o
peg/vel, indelimit/Evel, adrea, relacional . A unida org nica @ um modo de conhecer a
realidade, no @ um conhecimento que toma dist ncia frente ao objeto, mas que imerge
num campo de possibilidades, campo que @ tanto mas real quanto mais eficiente na

ordem loedica e menos sujeita a cZlculo e medida deempo emp rico .

2.3.2 A fantasia

Encaminhamos na seq Encia informales e reflexies s obre a import ncia da
dimens?o da fantasia na prAxis Waldorf, segundo a ®ncep @0 de Steiner, falando
primeiramente sobre a essEncia da imagem e, posteormente, sobre sua manifesta 20
c clica, descrevendo a inser@o das imagens nos pro cedimentos pedag gicos em

rela 2o aos ciclos solar, lunar e terrestre.



69
O professor Waldorf, para ter disposi@o um rol d e analogias e met/Aforas

das leis universais, precisa vasculhar na intimidade da sua imagina 20 e dar vaz?o s
foras da sua fantasia. A palavra fantasia vem do grego phantasa e significa
concep? da imagina®o, cria® imaginativa, sonho , devaneio, iddia.
Convencionalmente pensa-se a fantasia como atividade representativa, pordm, na
concep 20 da Pedagogia Waldorf, a imagem sim @ o re sultado da representa®o e a
imagina @o sua atividade geradora. No entanto, a im agina 2o deriva da fantasia e esta,
por sua vez, deriva do espectro de simpatia que tem origem na vontade humana.
Steiner (1995% p. 33-35) afirma que a vontade gera a simpatia, que a fantasia nasce da
simpatia e fomenta a imagina@o; no grupo oposto es t/£ a antipatia, que gera a
mem ria, para ent?o formar os conceitos e o conheci mento. De acordo com Wiechert
(2003?, p.20), a fantasia @ uma intensifica2o da ativid ade da vontade dentro da
simpatia. E a intensifica @0 n%o vai para fora, ela de certa forma se volta e permanece
no mbito an mico .

O conceito de metamorfose @ imprescind vel para mehor compreender a rela 2o
do direcionamento de vontade, simpatia, fantasia, imagina 20 e imagem, nesta ordem.
Ou seja, pensar como Steiner @ compreender a simpata como metamorfose da
vontade, a fantasia como metamorfose da simpatia e a imagina 20 como metamorfose
da fantasia. A imagem e a vontade s?0 p los opostos , sendo que a primeira, como
contecedo da representa 20 mental (for a anab lica), est/ ligada ao sistema nervoso, A
@ est/tica, n?0 havendo atividade, e a segunda, como for a catab lica, est& ligada ao
sistema metab lico-motor, representando a cria2o e a manifesta@o no mbito da
mat@dria. A fantasia @ intermedi/ria entre os doisxtremos, da imagem e da vontade. Na
psicologia de Steiner, cada fen meno surge a partir de processos de transforma 2o de
outro fen meno anterior, como nos diz Kranich (2003, p.25): essa forma gen@tica de
observa 20 determina a psicologia de Rudolf Steiner , comparada com as demais
formas processuais na psicologia. Ela @ o caminho para o mbito inicialmente bastante
oculto da vida an mica .

A realiza 20 de todas as atividades humanas depende da vontade, esta for a
interior, como afirma Kranich, que manifesta-se de forma trimembrada no ser humano:
no querer (corpo fsico), penetrando nos membros para a concretiza®o dos

movimentos e do trabalho; nos sentimentos, quando os embebe de interesse e



70
abnega 20; nos pensamentos, gerando aten 2o, concen tra2o e concatena?@o

| gica. Quando a vontade n%o impulsiona estes tr(Es processos an micos, mas atua a
partir de si mesma, surge no ser humano uma fonte interior criativa, a fantasia. Assim,
a fantasia @ uma fonte da qual brota o novo, o queainda n2o existe no mundo exterior
(KRANICH, 2003, p. 29-30) . Aqui reside o cerne da concep 2o ecol gica da Pedagogia
Waldorf. O mundo org nico @ o representante externo de como se manifesta a for a da
natureza, da vida, da cria2o; para o ser humano, a fora criadora manifesta-se
internamente, e na atividade pedag gica ela @ a fantasia. A natureza encontra for a
nela mesma para renovar-se, para criar novos esp@dcmes, e ela o faz numa repeti 20
c clica incessante da cadeia reprodutiva. A vontade, no ser humano, est/ sempre ativa
em todos os momentos de sua atua2o; se carregamos um objeto, renovamos a
atua @o da vontade que surge de novo a cada instan te; ela tem em si mesma a fonte
do seu vir a ser e @ no mais ntimo do seu ser umaentidade criadora (KRANICH, 2003,
p. 26).

A fantasia tem ramifica 1es e suas manifesta ies po dem ser: a fantasia lcedica
da criana no primeiro set(Enio, que determina os mads distintos significados para
gualquer objeto; a fantasia criativa do artista, inclu da no espa o pedag gico Waldorf; a
fantasia suscitada a partir de um anseio desejoso; a fantasia que gera o planejamento
de atividades humanas; e a fantasia que, segundo Steiner, d4& origem aos ideais morais.

A fantasia @ a for a pela qual o homem produz representa les concretas a partir de suas id@ias

gerais. O que o0 esp rito livre precisa para realizar suas iddias @ de fantasia moral. Ela & a fonte

das ales do esprito livre. Por isso, somente home ns com fantasia moral s?0 eticamente

produtivos (STEINER, 2000%, p. 134).

Os ideais morais tEm sua origem na fantasia moral @ homem. Sua realiza 20 depende de eles

serem desejados com for a suficiente para superarem as dores e os tormentos. Eles s%0 suas

intui 1es, as foras motrizes que geram a tens®o em seu esp rito; eles os quer, pois sua
realiza 20 @ a sua suprema felicidade. O homem n2o precisa da proibi 20 do prazer da tica,
para depois se deixar ditar o que deve querer. Ele aspirar/E a ideais morais, se a sua fantasia

moral @ suficientemente ativa para proporcionar-lheintui 1es que conferem sua vontade a for a

para vencer os obst/Aculos de sua organiza @o, 0 que invariavelmente suscita tamb@m desprazer
(id., p. 158).

O estado po@dtico @ um estado de fantasia, de fluide para o encontro das
met/Aforas em imagens. Neste estado din mico, o fluxo existe se h/ liberdade para
transitar entre as polaridades, de maneira que o estado de cria2o implica numa
situa 20 sem estagna 2 em um dos plos; a liberdad e @ o jogo, a brincadeira, um

estado estdtico entre simpatia e antipatia, eu e mwndo, centro e periferia, interno e
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externo, esprito e matdria. Essa iddia @ expressapor Schiller (1990, p.84) da

seguinte forma: pois, para dizer tudo de vez, o homem joga somente quando @ homem
no pleno sentido da palavra, e somente @ homem plero quando joga .

Encontrar as metAforas @ estar aberto ao fluxo eng& as for as opostas, o eu @ o
centro, o ns @ a periferia, 0 caminho para o eu tornar-se ns @ o do adulto para a
criana, esta @ perifdrica, aquele centralizado. A fantasia surge sempre onde,
livremente, suportamos as for as opostas e as deixa mos fluir. Essas polaridades podem
ser centro e periferia (ZIMMERMANN, 2004, p. 36). Zimmermann estabelece pr@-
condi 1es para a manifesta 20 da fantasia: no fica r em si pr prio € possuir interesse
pelo mundo, sentir real entusiasmo pelo que faz e n% simplesmente porque @
obrigado, manter o pensar livre e ativo autonomamente. No contexto pedag gico
art stico Waldorf, ela insere o professor num processo de auto-educa 2o, de auto-
guestionamento, de busca. A fantasia &, ent?o, a mo?2o do jogo, a fora motriz do
impulso lcedico, a sina para a beleza.

O homem, sabemos, no @ exclusivamente mat@ria nem exclusivamente esp rito. A beleza,

portanto, enquanto consuma 2o de sua humanidade, n? o pode ser exclusiva e meramente vida,

como quiseram observadores argutos que se ativeram excessivamente ao testemunho da
experiEncia e para onde tamb@m gostaria de rebaix4B-o0 gosto de @poca; nem pode ser mera
forma, como julgaram s/Ebios especulativos, demasia® distantes da experiEncia, e artistas

filosofantes, que se deixaram conduzir em excesso pelas necessidades da arte para explic&-la:
ela @ objeto comum de ambos os impulsos, ou seja, d impulso lcedico (SCHILLER, 1990, p.82).

A guest?o ecol gica chave para o papel da fantasia, no segundo set(Enio, est/E na
fun@o vital que esta exercia sobre a forma@o do o rganismo fsico atd o primeiro
setEnio e sua libera 2o para a forma 2o das for as an micas; a fantasia @ considerada
uma metamorfose, uma continua?o da atua?o criado ra do mundo (SCHILLER,
2004°, p. 27). Neste sentido, o poder de cria?o da vida , da natureza, @ a fora
transformadora sobre o fsico, no ambiente externo; a fantasia @ a for a de tornar o
humano mais humano, @ o poder de transforma@o da p sique, do ambiente interno.
Este poder de transforma 2o @ o surgimento do novo. O que estA vivo est/E sempre se
renovando e a cristaliza 20 @ a estagna 2o, a morte . A for a incessante da cria 20 tem
como uma imagem a 4Arvore, 0 s mbolo do que renova gmpre suas folhas.

De acordo com Osswald (2004, p.18), a fantasia, essa inst ncia do inddito, @
inc moda mas @ a porta para o imponder/vel que pode surgir. A Pedagogia Waldorf

@ um mergulho neste processo de perp@tua renova 2o, n2o basta consider/-la mera
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tdcnica didAtica diferenciada para compreendE-la saber do que se trata. N?0 @&

suficiente assimilar seus procedimentos corriqueiros para realizA-la no dia-a-dia. Se o
movimento cristalizar o movimento da comunidade W aldorf, o0 movimento da fantasia
do professor , o nome Waldorf torna-se mera etique ta, embalagem que n2o condiz
com a proposta original. Como tudo que nasceu e est/& vivo, h&AE sempre o risco de
cristaliza 20 porque a renova @0, o caminho da fant asia, @ um caminho que ainda n2o
foi percorrido, @ sempre uma estr@ia; h/A um princip de incerteza na renova 2o que faz
retornar ao velho, ao j& conhecido com a falsa iludo de ser garantido, o passado
incrusta-se no presente tornando-se pesado e fechado para o futuro. Como afirma
Freire (1996, p. 35), ensinar exige risco e aceita 20 do novo: @ pr prio do pensar certo

a disponibilidade ao risco, a aceita 20 do novo que n2o pode ser negado ou acolhido s

porque @ novo, assim como o critdrio de recusa ao elho no @ apenas cronol gico.

2.3.3 Ociclo e aperman(Encia das imagens

Existe um procedimento espec fico da Pedagogia Waldorf no que se refere
aplica 2o das imagens na pr/tica educacional. Na dialdtica do acordar e do adormecer,
a imagem est/£E instituda em ciclos pedag gicos adotados exclusivamente nesta
metodologia. A permanEncia de uma determinada imagen respeita ciclos terrestres,
lunares e solares. Existem imagens que permeiam todo o ano letivo, como um leitmotiv,
um pano de fundo, como o tom numa melodia diat nica ; a recorrEncia a essas imagens
de cada etapa do ensino fundamental faz parte do ciclo solar, o ciclo mais longo. Outras
imagens s?0 exploradas no que @ denominado ensino de @pocas: elas permanecem
num ciclo de quatro semanas enquanto dura o tema espec fico, que varia para cada
ano escolar e por onde se expressa o curr culo Waldorf. Este @ o ciclo lunar da imagem
gue permanece acordada durante um ms lunar, dormeno pr ximo ciclo e que pode
ser acordada no seguinte. No ciclo mais curto, o terrestre, a imagem @ somente
sonhada hoje em sala de aula, depois de levada para o sono, e @ recordada, lembrada,
acordada, no dia seguinte. Esta @ uma explora 20 im ag@dtica efEmera muitas vezes,
mas representa a multiplicidade e complexidade do entrela amento dos tr(Es ciclos que
se interpiem, se interrelacionam e s@o inter e intr a-dependentes.
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2.3.3.1 O ciclo solar

Assim, no ciclo solar, cada classe do ensino fundamental possui sua imagem-
motivo: no primeiro ano @ unidade, no segundo ano @dualidade, no terceiro ano @ ponto
e circunferEncia e no quarto ano @ entrela amento.Isto significa, por exemplo, que no
primeiro ano Waldorf, todas as vivEncias pedaggicas estar?o inseridas e
contextualizadas dentro de um sentido de unidade. Por isso, a alfabetiza 20 Waldorf
respeita, antes de apresentar uma letra, o processo de se formar uma imagem
imaginada, criada, no interior ps quico da crian a, para ent?o express/-la numa pintura
ou desenho e depois escrever a letra que surge da imagem; neste caso, o aprendizado
da escrita e leitura acontece numa situa 20 em que o mundo |/ fora, 0 meio ambiente,
e o aprendizado de um signo abstrato s?0 um e mesmo corpo. Por exemplo, a letra B
n?o @ simplesmente um tra o vertical com duas semi- circunfer&ncias direita do tra o
com 0 som respectivo, mas pode ser uma metamorfose da asa de uma borboleta, ou
gualquer outra fonte de imagem da vida que explore o fonema do B e onde possa-se
extrair a imagem do signo; imagem do signo e imagem do significado est?o em unidade
com o som. No primeiro ano, as hist rias an micas s 20 pesquisadas no repert rio dos
contos de fadas aut(Enticos, sendo que a originalidae dessas hist rias remonta a um
per odo em que consciEncia humana e percep @ do fen meno da vida eram uma
unidade.

O ponto de partida para o surgimento de todos os contos de fadas aut(Enticos situa-se em tempos

remotos, na @poca em que todos 0s homens que aindan2o estavam amadurecidos para a cultura

do intelecto tinham um alto grau de clarividEncia ora maior, ora menor remanescente de uma
clarividEncia primordial. [...] N era a mesma cosa que hoje @ o sonho. Para a maioria das
pessoas n2o para todas o sonho atual @ algo ca tico. Nagueles velhos tempos, as pessoas
possuidoras dessa antiga clarivid@Encia vivenciavamalgo bem regular, t%o regular que em

diferentes pessoas as vivEncias eram id@Enticas oupelo menos, aproximadas de um padr@o.
(STEINER, 2002, p. 50)

A inspira 20 dos contos de fadas ocorreu numa situa 20 em que era vivenciada
a unidade do ser humano com a vida, de forma que as imagens que surgem nestes
contos refletem o estado on rico humano primordial, pois apresentam uma regularidade
gue pode ser constatada e pesquisada sobre a expressividade de vArios povos. Ou
seja, a experiEncia est@tica proporcionada com estaimagina les primordiais propicia
um estado poditico arcaico, que @ manifesta 2o da unidade.
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No primeiro ano, as viv(Encias plAsticas s?0 aplicaas tecnicamente para

suscitar a experiEncia essencial das cores, sendo ge a unidade se estabelece sobre
as trEs cores bAsicas - vermelho, amarelo e azul em suas formas puras; a
multiplicidade de suas formas imiscu das @ explorada mais tarde, em outras fases. Os
desenhos e pinturas est?o sobre um plano sem perspe ctiva espacial, de maneira que a
ausEncia de profundidade confere a unidade na perce 2o sensorial, n20 havendo
longe nem perto do eu que percebe; n?o hZ& outra dmens2o que possa conferir a um
eu a centraliza 20 para balizar o prximo e o afa stado, h/& somente o plano chapado
da imagem. Tanto a hist ria an mica como as represe nta les plZsticas est?o inseridas
sob o tpico da unidade. In a genuine fairytale th ere is neither space nor time
perspective. Everything is interwoven on the one plane. However, there are climaxes of
a pictorial kind that stimulate the children s imagination and can arouse especially strong
fellings (J NEMANN, WEITMANN, 1994, p. 29).

O mesmo sentido de unidade @ explorado na viv@Encianusical da atmosfera de
guintas, amplamente explorada no contexto pedag gic o Waldorf dos primeiros anos
escolares e nos jardins-de-inf ncia, que possui mel odias que s®o harmonizadas sem
rela@o com tnica e sub-dominante ou t nica e domi nante,. As maesicas n?o definem
um tom e, sem o0 espectro diat nico, n?0 h/A a fun2o de perspectiva sonora que a
rela@o harmnica da tnica, sub-dominante e domina nte suscitam. A unidade @&
vivenciada numa experiEncia estdtica suscitada a pdir de outra atmosfera afetiva. Na
vivEncia diat nica, a sub-dominante exerce fun 2o d e afastamento, a dominante realiza
a aproxima 2o do ponto de descanso na tnica. Na vi v(Encia da atmosfera de quintas,
n?o h/A distanciamento nem aproxima2o harm nica por que n% hA centro de
referEncia. A crian a de sete anos n2o @ ainda um entro, n?0 @ pleno eu para saber o
que @ fora, o que @ dentro; o mundo e 0 eu s?0 uma coisa s e a experiEncia estdtica
da melodia pentat nica em atmosfera de quintas prop orciona esta percep 2o do campo
sonoro. Em outras palavras, uma melodia em atmosfera de quintas suscita o estado
psicol gico onrico, enquanto a melodia tonal despe rta este estado. A atmosfera de
quintas diferencia-se de uma simples melodia pentat nica por n?0 gerar nenhum
aspecto tonal, ou sequer modal; n?o caracteriza-se somente pelas notas que a compie,

mas tamb@m pelo como se executa ou se canta a meloda, pela pulsa 20 que torna-se
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org nica e fluida, no lugar da convencional marca? o rtmica, pela presena, na
interpreta 20, de melismas, o que confere um contor no pouco r gido linha mel dica.

A falta, ainda hoje existente, de canies em quint a pode ser perfeitamente suprimida medida
que o professor empregue cantigas cujos textos se baseiem em contos de fadas e lendas. Ora,
lendas e contos de fadas surgiram atrav@ds daquelas at/vicas vivEncias lim trofes, e cont@Em a
mesma disposi®o ntima em que a criana ainda vive . Por esse motivo, ha pedagogia
antropos fica a passagem do clima dos contos de fad as para a consciEncia Vv gil processa-se
pelo ensino imaginativo. Do ponto de vista musical, as crian as passam da atmosfera de quinta
para a viv@Encia da Ter a. O j& mencionado acompanhaento retrospectivo de cantigas oriundas

de contos de fada aviva a atmosfera de quinta na classe, qual ent?o se aconchega o
acontecimento musical (FRIEDENREICH, 1990, p. 55).

Nas recita 1es podticas ou nas can les, a performan ce @ em un ssono, sem
C nones, contra-cantos ou harmoniza ies, a experiEn cia musical confere o sentido de
unidade eu-grupo. A segunda voz, as ter as, ou qual quer harmoniza @0, @ vivenciada
em anos posteriores, inclusive nas prAticas musicas instrumentais. Nas rodas e
cirandas do primeiro ano, todos os jogos, toda a atividade lcedica e art stica @ realizada

em unidade, sem a tens?o eu e 0s outros.

2.3.3.2 O ciclo lunar

O ensino de @pocas @ uma peculiaridade da PedagogiaWaldorf. O curr culo @
dividido em temas e estes s?0 apresentados em per o dos de aproximadamente quatro
semanas durante a aula principal com o professor de classe, podendo variar de acordo
com a necessidade da turma, da complexidade e extens@o do contecedo, da presen a
de feriados prolongados durante as semanas e da estrutura do calend/Zrio; aldm da aula
principal, h/A£ as aulas de matdria, avulsas, semelhate ao processo pedag gico
convencional. Para cada ano escolar, a diversidade dos assuntos muda e a tem/tica vai
incorporando contecedos que s2o apropriados para a dapa do desenvolvimento infantil
em quest?o. O curr culo horizontal @ distribu do conforme 0s pressupostos te ricos da
Antroposofia que embasam o conceito de ser humano. Richter (2002, p. 20) esclarece
que o currculo horizontal apresenta qualidades que coadunam com a evolu 2o
fisiol gica, an mica e espiritual da criana e exp ressa a tentativa de descrever a
sintonia did/Atica entre as diversas matdrias e deteninada faixa et/ria da crian a ou do

jovem .
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Um exemplo do ciclo lunar, ou de uma @poca, do segndo ano @ o tema da

gota d Agua. Em quatro semanas, a imagem da Agua &bordada em toda a express@o
deste fenmeno na vida e o contecedo @ elaborado de forma art stica para que a
experiEncia da criana seja estimulada pela afetivdade. Para explorar a
interdepend@Encia e a inter-rela®o com o assunto, a atividade plAEstica incorpora a
mesma tem/Etica da gota d A£gua e utiliza as cores, egtos e formas que melhor
expressam o car/ter imagdtico do tema. Na roda rtnca as can les falam dos rios,
cachoeiras, chuvas e os versos levam ao estado onrico aquoso, fluidez e leveza do
elemento aquoso. Ou seja, @ uma profunda imerso na imagem, concentrada durante
28 dias, onde histrias, pinturas, desenhos, textos, recitales, moesicas, dramas,
dan as manifestam a imagem da gota d A£gua. Essas prEticas vo de encontro ao que
nos apresenta Richter (2002, p.22): nesse sentido, imagens n2o significam apenas
algo vis vel, mas as imagens produzidas pela fala, ou seja, as narrativas, @ que s@o
capazes de suscitar representales vivas. A imagem da gota d Agua @ narrada,
recitada, cantada, gestualizada, lida, escrita, desenhada, pintada, dan ada, lembrada,
representada, imaginada, sonhada, encantada pelos alunos e pelo professor. No
segundo ano, este ciclo lunar est/ inserido no ciab solar da dualidade expressada nas
f/Ebulas e lendas de santos. Os outros temas para oensino de @pocas do segundo so
a semente, o tempo, 0S Nneemeros.

2.3.3.3 O ciclo terrestre

A meeltipla gama de imagens presentes em contos, lemas, fAEbulas e mitos
transcorre no cotidiano Waldorf. Qualquer imagem - dentre as tantas que fazem parte
do imagin/rio pessoal, cultural e social pode ser escolhida como ponto para um
contecedo de mat@dria, como met/fora para uma lei warsal, como analogia para os
estados an micos. A imagem surge na aula de hoje numa inspirao onrica do
professor, verbalizada em sua narrativa, @ esquecica no sono e relembrada no dia
seguinte. Este ciclo do dia e da noite, o ciclo terrestre da manifesta 20 de uma imagem
na prAExis pedag gica, @ um respeito polaridade entre sono e vig lia que visa, aldm do
desenvolvimento de capacidades cognitivas, o desenvolvimento de capacidades
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an micas que pressuple a polaridade entre aprender e esquecer, entre consciEncia

e a inconsciEncia, entre vig lia e sono (RICHTER,2002, p. 10). O ciclo terrestre,
algdm de intercalar entre o dia e a noite, alterna entre as festas escolares e as esta les

do ano que fornecem uma fonte de recursos imag@dticas inesgot/Evel para a express?o
do contecedo pedag gico. Eles se repetem a cada ano, a imagem @ recorrente,

reconhecida em cada fase do desenvolvimento infantil.

2.4 - A PSICOLOGIA ANTROPOS FICA: o pensamento de S teiner com rela 2o ao

desenvolvimento humano e afetividade

Nos pr ximos itens, apresentaremos a concep @0 do d esenvolvimento humano
com base em corpo, alma e esp rito, segundo a teoria antropos fica e a aplica @0 do
curr culo Waldorf segundo os princ pios da filogenia aplicada ontogenia. Aqui, vamos
centralizar no desenvolvimento do corpo vital humano e sua rela @ com a educa 2o
est@tica, ou seja, evidenciaremos 0s motivos que levaram aplica 2o da experiEncia
estdtica. Julgamos essa elucida2o ocetil uma vez que a educa@o ecol gica estA
amparada nessa rela 20, baseada no sentido de unida de proporcionado pela pr/Etica
Waldorf, de um ensino que vai do todo para as partes. Apresentaremos tamb@m a
psicologia antropos fica ha sua base trimembrada (p ensar, sentir e querer), com ra zes
na psicologia fenomenol gica de Franz Brentano, Des crevemos alguns procedimentos
espec ficos da Pedagogia Waldorf e suas relales co m o desenvolvimento da
afetividade. Por fim, comparamos a teoria de Piaget e a teoria antropos fica quanto ao
v nculo entre sentimento e moral, de fundamental relevncia para a educa?2o

ecol gica.



78
2.4.1 - O desenvolvimento humano sob a perspectiva da Pedagogia Waldorf

Quem quiser conhecer a ess@Encia do homem em desenvdvimento
dever/ partir de uma observa 20 da natureza oculta do ser humano em
geral.

(Rudolf Steiner, 1996, p. 2)

O desenvolvimento humano j4& foi pesquisado por muis escolas cient ficas, pela
biologia e tamb@m pelas diversas correntes da psicdogia, da filosofia e Areas da
educa 2o0. Muita controv@drsia ainda h/Z neste assuntq a diversidade de abordagem e a
especializa 0 do conhecimento focalizaram-se sobre aspectos do desenvolvimento
cognitivo, biol gico, emocional, comportamental, so cial; e os fundamentos te ricos
variam entre concep ies mecanicista, psicanal tica, materialista, hol stica, etc. O que
vamos apresentar neste captulo @ um esbo o da compreens®o do desenvolvimento
humano integral segundo os princ pios da Antroposofia.

Cada corrente de pensamento da cultura cientfica gera uma imagem do ser
humano e com essa imagem elabora todo seu sistema te rico de conceitua 20 sobre 0
desenvolvimento humano. A Pedagogia Waldorf tem a caracter stica b/Esica de
conceber o desenvolvimento humano de forma integral e global, numa rela2o de
reciprocidade e mutualidade entre o corpo f sico, alma e esp rito. A natureza humana
corporal, an mica e espiritual estE em ampla interé#o e interdependEncia, onde o
desenvolvimento humano est/&A vinculado intrinsecamete aos tr(Es. Para Steiner, a
estdtica no segundo setEnio de vida @ uma questto el gica do ensino por
determinadas caracter sticas do desenvolvimento humano nesta fase: a transforma 2o
das inclinaies, dos h/Zbitos, do car/ter, do tempeamento, da consciCEncia e da

mem ria.

2.4.1.1 Desenvolvimento biol gico, psicol gico e espiritual

Num certo per odo do tempo ocorrem mudan as, isto n os mostra a din mica da
vida, da existEncia em todos os mbitos. O desenvolimento abarca todo esse processo
dicotomizado entre mudan a e permanEncia. Quando a mudana @ sistem/tica e

acontece um aumento quantitativo em nocemero, peso etamanho, hZ& o crescimento. As
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mudan as qualitativas s?o da ordem do tipo, estrutu ra ou organiza 2o, marcadas

pelo surgimento de novos fen menos. As mudanas na vida humana (de origem
interna), sob a tica da Pedagogia Waldorf, s20 est ruturadas em setEnios (per odos de
sete anos) e dependem do desenvolvimento do biol gi co (f sico), psicol gico (an mico)
e espiritual (LIEVEGOED, 1994, p.17).

O desenvolvimento biol gico @ sempre dirigido com finalidade. Todo ser vivo se desenvolve em
dire @0 a um fim, na dire 20 da forma predeterminad a do organismo adulto. Amadurecimento,
equil brio e decl nio, todos desempenham um papel. Esta regra se aplica a todos os organismos
Vivos, incluindo o homem (LIEVEGOED, 1994, p. 18).

Os desenvolvimentos psicol gico e espiritual tEEm seus padries pr prios e,
juntamente com o biol gico, influenciam-se reciproc amente, @ na intera 2o entre os trEs
gue a Antroposofia VCE um quadro completo do ser humano. Durante a infncia e
puberdade, o desenvolvimento psicol gico e espiritual corre paralelamente s
mudan as biol gicas. Durante a vida adulta, quando o biol gico j/ cessou de crescer,
0S processos psicol gico e espiritual se emancipam do fsico. O desenvolvimento
biol gico, entre o crescimento e o decl nio, @ um campo mais seguro, COm mMenos
diverg(Encias; pordm, no psicol gico e espiritual, dversas escolas distintas no
pensamento travam conflitos epistemol gicos, expond o, muitas vezes, imagens
reduzidas do ser humano. No biologismo o ser humano restringe-se gen@tica, no
psicologismo educa 2o, no sociologismo ao ambient e social (LIEVEGOED, 1994, p.
19).

Nenhuma teoria do desenvolvimento humano @ universdmente aceita, e nenhuma sozinha
explica todas as facetas do desenvolvimento humano. Os investigadores observam de variados
pontos de vista como os seres humanos se desenvolvem. Suas perspectivas influenciam suas
perguntas, seus m@todos de pesquisa e a maneira conp interpretam os dados. Assim, para
avaliar e interpretar a pesquisa, @ importante contecer a perspectiva te rica do pesquisador
(PAPALIA & OLDS; 2000, p. 40).

A melhor defini2o da inser20 filosfica da Antrop osofia @ vis?o da
fenomenologia do desenvolvimento humano descrito antroposoficamente. Na filosofia
da educa 2o, a corrente fenomenol gica dA& Enfase possibilidade, a passar a ser o
qgue ainda n%0 se @ e n?0 se atrelar ao passado: po de-se dizer que a (Enfase no ser
humano @ realmente uma Enfase no tornar-se, pois &onsciEncia humana nunca pode
ser est/Etica (OZMON; CRAVER; 2004, p. 256).

O corpo fsico @ somente a estrutura mineral. Cresdmento e reprodu 20 n2o

fazem parte do mundo mineral, mas do vegetal e animal. Podemos distinguir o que @
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vivo, que se reproduz e cresce, do que @ morto e mneral. Para o corpo fsico ter

forma, uma for a vital plasma sua configura@o, est a fora vital @ denominada, na
Antroposofia, de corpo vital ou corpo etdrico (STENER, 1994, p. 32). Na seq Encia
deste cap tulo, retornaremos descri?o do corpo v ital devido sua import ncia
durante o desenvolvimento infantii no segundo setEim e sua vincula2o com a
estdtica.

O desenvolvimento an mico realiza-se entre extrovers®o e introvers®o. Na
extrovers@o, a alma volta-se para o mundo exterior, cores, formas, sons, os sentidos lhe
suscitam prazer e dor, simpatia e antipatia. Na introvers@o, a alma dirige-se para o
mundo interior onde experimenta a vivEncia das trE®r as an micas, o pensar, o sentir

e o querer. O desenvolvimento espiritual ocorre entre a criatividade e a sabedoria:

O esprito humano @ vivenciado como nosSso pr prio eu ou eu superior, que tanto consciente
guanto inconscientemente dirige nossa biografia... Quando ativamente voltado para fora, o eu se
expressa em criatividade. Criatividade @ atividade atravdds da mente no mundo. A mente, ou
esp rito, pode manifestar-se em arte, ciEncia ou eudi 20, ou atividade social. Na criatividade

encontramos algo da individualidade de uma pessoa... A sabedoria n20 vem de atividade dirigida
para fora, mas de ser capaz de esperar e ver, da modera 2o, de uma ativa paz de esprito... A

sabedoria @ baseada na inspira 2o, e inspira 20 @, literalmente, respirar para dentro . Sabedoria
@ inspirar, enchendo-se de esp rito, com normas e \alores, como significado, com humanidade e
super-humanidade com f@, esperan a e caridade (LI EVEGOED, 1994, p. 21).

Quanto ao espiritual, os seres humanos diferenciam-se de todas as outras
formas de vida. Na teoria antropos fica, o reino hu mano @ um quarto reino, aldm do
mineral, vegetal e animal. Ou seja, 0 homem n2o @ considerado s como um animal no
celtimo est/Zgio da evolu 20 dos mam feros. O ser hunano @ portador de um eu, de sua

individualidade,

Os fen menos sens veis revelam-se ao eu, por um | ado, e pelo outro se lhe manifesta o
esp rito. Corpo e alma votam-se ao eu para servi-lo, mas 0 eu vota-se ao esp rito, para que ele
o preencha. O eu vive em corpo e alma; mas o esp rito vive no eu; e aquilo que do esp rito
existe no eu @ eterno (STEINER, 1994, p. 41).

O corpo humano pode ser dividido em cabea, tronco e membros,
biologicamente estruturados pelos sistemas nervoso, circulat rio e metab lico-motor,
gue correspondem, respectivamente, ao desenvolvimento cognitivo (pensamento), ao
desenvolvimento psicol gico (sentimento) e ao desen volvimento volitivo (querer). De
acordo com Steiner, no pensamento, nosso nvel de consciEncia @ o de vig lia,
fen meno que se sucede quando estamos acordados; no sentimento, a consciEncia

on rica predomina, estamos no estado de sonho e na vontade, ou querer, onde vigem
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os impulsos, estamos inconscientes. O desenvolvimento humano, pela Antroposofia,

@ visto sob o ponto de vista destes trEs mbitos, ognitivo, psicol gico e volitivo, ou
pelos n veis de consciCEncia de vig lia, on rico e nconsciente (acordado, sonho e sono).

O desenvolvimento humano individual segue um tra ad o, tem um caminho que @
de ordem gen@rica, todos passam por inf ncia, por crescimento f sico, etc. Para Steiner,
a evolu 2o ontogEnica @ uma repeti 20 da evolu 2o f ilog&Enica, n®0 somente no mbito
biol gico, como na teoria de Ernst Haeckel (1834-19 19), mas tamb@m na evolu 20 da
consciEncia humana.

O que @ radicalmente diferente na vis?o antropos fi ca sobre o desenvolvimento
da consciEncia humana, comparada s correntes cientficas em geral, @ a concep 20
de que a humanidade nunca teve, nem ter&, o mesmo rvel de consciCEncia ao longo da
sua histria. Steiner (1998 %, p. 206) afirmava que 0s gregos, por uma constitui 20
corporal, an mica e espiritual diferentes do ser humano moderno, n0 possuam a
consciEncia que temos hoje. Eles deixaram seus vesgios culturais que podem ser
aproveitados por n s, entretanto, os interpretamos a partir do nosso ponto de vista. E
ponto de vista, neste caso, n se refere a um lugar no espa o, mas no tempo. O
tempo muda, caminha, hoje ele est/E em outro lugar. Vamos usar uma imagem para
fazer uma analogia. Estamos num momento observando a casa de uma fazenda, os
est/Ebulos, o moinho e o celeiro, temos uma no 20 do tamanho de cada abrigo e da
dist ncia entre eles a partir do ponto de vista de nossa observa@o. Agora nos
deslocamos para uma colina situada ao lado da fazenda e deste ponto de vista, nossa
observa 20 percebe que todos as verdades das rela 1es espaciais est?0 diferentes, o
gue nos parecia longe passou a ficar perto, etc. O exemplo @ de uma observa 2o sobre
algo fsico, concreto, espacial. Pordm, o mesmo acmtece quando olhamos para a
nossa consciEncia atual, estamos em outro ponto dotempo, observamos ela sob o
ponto de vista da atualidade (a partir da colina, no agora) e n0 como se estividssemos
inseridos no passado (a partir da fazenda). Por ter havido deslocamento no tempo por
isso a analogia com o deslocamento no espao nOSS a perspectiva interna, ao
olharmos para n s mesmos interiormente, mudou tamb@m.

Corpo, alma e esprito s?0, na verdade, uma condensa?@o da real natureza
humana. O que apresentamos aqui est/E sob uma formasucinta devido sua

complexidade, pois cada um deles desmembra-se em mais trEs e o aprofundamento
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sobre o0 assunto pode ser realizado diretamente com as publica ies a respeito. Na

obra Teosofia: introdu 20 ao conhecimento supra-sensvel do mundo e do destino
humano (1904), Steiner descreve os desdobramentos da cada um deles. O cenico que
pode ser conhecido pelos sentidos exteriores @ o capo f sico, os outros s podem ser
observados pelo desenvolvimento supra-sens vel. Sobre a obra, ele defendeu que:
[...] nela nada se encontra que n2o possa ser recon hecido por toda e qualquer pessoa firmada
nos alicerces das CiEncias Naturais de hoje. Sabe ge se pode atender a todas as exigEncias
das CiEncias Naturais, e que precisamente por issdhe @ poss vel ver fundamentada dentro de si
mesma a forma em que o mundo supra-sens vel @ apresntado neste livro (Steiner, 1994, p. 17).
[...] nunca se deve nutrir dcevidas quanto possibilidade de abrir os olhos a qualquer homem
acess vel. partindo dessa premissa que tEm falado e escrito todos quantos experimentaram em
si mesmos o0 desabrochar do rg2o interior dos sent idos que lhes permitiu conhecer a
verdadeira natureza do homem, a qual se acha vedada aos sentidos externos (id, p. 19).
Tal como um fragmento de gelo que bia sobre a Agua ¥ matdria igual do |quido que o
circunda, s diferindo do mesmo por certas propried ades, assim 0s objetos dos sentidos s2o0

subst ncia semelhante dos mundos an mico e espiri tual em redor, s diferindo da mesma por
determinadas propriedades que as tornam percept veis aos sentidos (id, p. 103).

As transformailes que o eu efetua na individualidad e humana, sobre os
membros inferiores, no sentido de sobrepujar as for as heredit/&rias, os padries da
espdcie, as generalidades do meio cultural em que aesceu, correspondem ao
fen meno da individua 2o, que n?0 @ uma ordem expl cita, mas uma possibilidade da
vida interna humana. Na teoria de Steiner (1996, p. 20) o eu do ser humano a
individualidade em sua atua @o e transforma 2o do  corpo f sico, do corpo vital e da
alma, cria outros tr(Es est/Agios de desenvolvimentaas quais ele denominou alma da
sensa 20, alma da raz?o ou do intelecto e alma da ¢ onsciEncia. Tanto a biografia
individual percorre estas fases como tamb@m a humaridade, coletivamente,

desenvolve-se por estes estAgios.

[...] o corpo astral [alma] transformado pelo eu chama-se alma da sensa 20; o corpo etdrico [vital]

transformado, alma do intelecto; e o corpo f sico transformado, alma da consciEncia. N2o se deve
imaginar que a transforma 2o desses trEs membros se realiza sucessivamente. A partir do
primeiro refulgir do eu, ela se efetua simultaneamente nos trEs corpos; e 0 homem n2o pode
observar nitidamente a atua 2o do eu antes que se t enha formado uma parte uma parte da alma
da consciCEnciaigd, p. 20).
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2.4.1.2 Filogenia e ontogenia

O desenvolvimento humano registra-se na biografia e na hist ria, no indiv duo e
no coletivo, respectivamente. A Antroposofia divide a histria humana em @pocas
culturais e exibe, no decurso filogen@tico, as etapas do n vel de consciEncia pelas quais
a humanidade j&£ se desenvolveu. Desde uma consciEn& at/vica, passando pela perda
da antiga clarivid@Encia, pelo desabrochar do pensanento com a estrutura 2o cerebral,
pela consciEncia on rica, pela consciEncia ainda Wt@ada para o interior, pelo confronto
com a dualidade do ser, pelo mergulho na percep 20 sensorial, pelo despertar da raz?o
e nascimento do pensamento filos fico e pelo intele ctualismo materialista da @poca
atual. Este passo a passo da evolu 20 da consciEncia humana se dZ& sobre as @pocas
culturais denominadas hindu, persa, egipto-caldaica, greco-romana e a cultura atual,
segundo nomenclatura antropos fica (STEINER, 1998, p. 198-214).

A perda da antiga clarividEncia @ um fenmeno da @pca em que na
individualidade do ser humano a parte an mico-espiritual ligou-se ao f sico-biol gico.
Este panorama do caminho humano coletivo reflete-se na biografia, as etapas da
hist ria coletiva tem uma correspondEncia nas etapas da hist ria individual. Na hist ria
individual, as @pocas coletivas correspondem ao dessnvolvimento do corpo f sico, corpo
vital (ou etdrico), corpo astral (an mico), alma da sensa 2o, alma da raz® e alma da
consciEncia. Na primeira @poca cultural hindu, @onsciEncia ainda estava voltada para

o interior, toda vivEncia humana do mundo era de una grande unidade:

Essa foi a @poca em que a humanidade aprimorou seucorpo vital, e as imagens preservadas nos
mostram a ntima rela?o do homem com as plantas. A s caracter sticas dessa @poca
correspondem, na biografia humana, ao segundo set(Efp, quando o ser humano constri um

corpo vital pr prio, j/E separado do corpo et@rico & m2e, ou, segundo o povo hindu, do grande

universo vital ¢ smico (BURKHARD, 2002, p. 33).

Na segunda @poca cultural, a persa, a dualidade coma qual o ser humano se
defrontou corresponde dualidade da alma experimentada na adolescEncia. Na
terceira, a @poca eg pcia, houve a abertura para a percep 2o sensorial, per odo
correspondente ao quarto set(Enio, ou do desenvolvirento da alma da sensa 2o,
guando temos de dar in cio auto-educa@o de noss a alma e buscar o equil brio entre
0 pensar, o sentir e o querer (BURKHARD, 2002, p. 35). Na quarta, a @poca greco-

romana, a sintonia entre a parte an mico-espiritual e fsica era perfeita e harm nica,
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guando surgiu os grandes impulsos artsticos e filosficos, caracterizando o

desenvolvimento da alma da raz®o, que na biografia individual acontece entre os 28 e
35 anos de idade (quinto set@&nio). Na quinta @pocague teve in cio no sdculo XV, a
ciEncia come a a substituir a religio, evidenciou-se o poder sobre a natureza, o
nascimento da tecnologia industrializada, o incio dos desastres ecol gicos e da
ameaa Terra.

Em nossa biografia, essa tragicidade aparece entre os 35 e os 42 anos de idade, @poca da alma
da consciEncia. a @poca em que o declnio fsico j/E se torna percept vel, mas graas a ele
nossa consciEncia tem a possibilidade de se ampliar nesse per odo que o ser humano tem a
possibilidade de realizar mudan a de valores, ter ¢ onsciEncia de sua miss®o de vida, confrontar-
se com a situa 2o dos pr prios limites, abrir-se ma is para o ser do que para o ter, segundo as
palavras de Erich Fromm (GUDRUN, 2002, p. 38).

Aps a alma da consciEncia, a biografia humana avana por etapas que a
humanidade, como grupo, n® passou ainda. Culminamo s aqui na crise ecol gica atual,
o per odo de desenvolvimento da alma da consciEnciaque, tanto na biografia individual
como na histria humana exige mudan a de valores e 0 confronto com os pr prios
limites, o que significa o desenvolvimento de uma nova consciEncia. Na histria
humana, a filosofia tecnocr/&tica continua defendedo o crescimento econ mico
desenfreado, apesar dos recursos naturais serem limitados e pela reivindica 2o do
movimento ambientalista por mudan as de paradigmas (HUTCHISON, 2000, p. 48).
Quanto mudan a de valores nesta @poca, Steiner ad vertiu que o desenvolvimento
natural do homem o deixaria pobre em conceitos, n?o0 estaria mergulhado na realidade
se ele n?0 escolhesse um caminho de cogni 2o espiri tual (GUDRUN, 2002, p. 43).

O atual estAgio do desenvolvimento do pensamento hmano @ a redu@o ao
sensorial, ao mundo que conhecemos, ignorando o fato significativo de que somos n's
gue produzimos esse pensamento (WELBURN, 2005, p. 29). A consciEncia humana
chegou ao nvel de exposi@ ao extremo existencial , com pensamentos que nos
retratam como seres isolados em nossa individualidade, distantes da natureza. O
pensamento de Steiner @ um confronto com esta situa®o de vazio, esse nada ilus rio

da modernidade:

Sua filosofia ladeia o impulso da ciCEncia: ele [0 gnsamento de Steiner] nos coloca, realmente,
dentro do mundo que conhecemos, pordm, n?o em um sentido passivo e reduzido mas em um
sentido ativo e ecol gico; e por um outro lado, a | iberdade existencial que ele oferece n?o @ o
hero smo da aliena 20 e do desespero, mas uma forma de aprender de um modo criativo e com
liberdade como pertencer a este mundo (WELBURN, 2005, p. 29).
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Se a teoria evolucion/ria do homem, segundo Teilhad de Chardin (1881-1955),
@ convergente, a unidade est/A no fim e a multiplidade vai em dire 20 a ela e a teoria
evolucion/ria de Bergson @ divergente, no princ pidi& a unidade e dela origina-se a
multiplicidade, a teoria antropol gica de Steiner @ uma divergEncia convergente,
principia-se na unidade, direciona-se a um auge da multiplicidade e retorna unidade
novamente (COLOMER, 1967, p. 73). N80 h/& um voto derepaedio, na Antroposofia, aos
caminhos que a ciEncia mecanicista e materialista®mou; na vis?o de Steiner, este era
um ponto de passagem necess/rio humanidade, apesar do pre o das ameaas

ecol gicas, pordm, a cosmovis®o materialista @ uma quest?o inevitAvel a ser superada.

2.4.1.3 Desenvolvimento do corpo vital no sequndo set@nio e a estdtica

Durante o segundo set@Enio, perodo do incio da alfbetiza® e do ensino
fundamental, o maior foco do desenvolvimento humano dirige-se ao corpo vital (etdrico),
guando ainda predomina a consci(Encia on rica e quanlo se estimula a vida sentimental
e o sentido est@tico para o ideal do belo na Pedagayia Waldorf. Nesta etapa da vida, a
estdtica desempenha papel crucial para fomentar o deno desenvolvimento humano,
com profundo significado ecol gico no devir existen cial. Basicamente, 0 ensino nesta
fase deve ser amplamente vivo, maleZvel, org nico, din mico, criativo, por estes
motivos, a arte em suas diversas manifestales @ ap licada em toda metodologia
Waldorf: educamos a criana de tal modo que ela es teja, perante o educador e
professor, esteticamente entregue ao belo, assimilando o imag@tico (STEINER, 2004,
p. 76).

O que acomete destrutivamente o planeta Terra em termos de amea as f sicas,
polui 20, degrada 20 do ambiente, tem o car/Ater de morte, de n?o renova 2o da vida.
Steiner apontava que esta tend@Encia destrutiva da @viliza 20, que compromete a vida
biol gica planet/&ria desde a era das revolules ind ustriais, tamb@m trouxe um
elemento destrutivo, ou morto, para a pedagogia: 0 ensino atravds de conceitos

abstratos. A abstra 2o, para Steiner, estrutura-se em conceito morto, est/tico, frio,
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seco, apartado da realidade. Um ensino imaginativo, uma educa?o est@dtica,

plAEstico-pict rica e podtico-musical, @ algo vivoestimulante, quente, vibrante.

O que atua sobre o corpo etdrico s20 imagens, exemplos e uma orienta2o disciplinada da

fantasia. Assim como atd os sete anos de idade a cian a deve ter exemplos f sicos para serem

imitados, entre a troca de dentes e a puberdade seu ambiente deve conter tudo o que possa
orient&-la por seu valor intr nseco e seu sentido.Isso ocorre com tudo o que atua atravdds de
imagem e por analogia. O corpo etdrico desenvolve sia fora quando uma fantasia bem

orientada pode seguir, como modelos e ideais, as imagens e impressies extra das da vida ou

recebidas pelo ensino. O que atua harmoniosamente sobre o corpo etdrico n?o s?0 conceitos
abstratos, mas o elemento plZ&stico n2o o sensorial, mas o espiritualmente vis vel (STEINER,
1996, p. 29-30).

Na Pedagogia Waldorf enfatiza-se a educa®o, no seg undo setCEnio, por
s mbolos, analogia, mitos, fantasia, imagens, contos, histrias, dramas, fAbulas,
desenhos, pinturas, poemas, versos, para apelarmos sempre ao sentimento, S
emo les, a toda a alma. A abstra @0 agu a somente o  intelecto e este @ desenvolvido
mais tarde, no terceiro set(Enio, a partir da pubera@de. O corpo f sico @ uma imagem que
foi plasmada, uma express?o do corpo et@drico, a configura 2o f sica tem origem num

corpo vital que molda sua forma.

O corpo etdrico @, pois, construtor e plasmador docorpo fsico, @ seu habitante e arquiteto.
Tamb@m o corpo etdrico, ou vital se transforma, tonando-se suporte dos h/Zbitos, das inclina 1es
duradouras, dos temperamentos e da mem ria (STEINER , 1996, p. 15;17).

O corpo etdrico @ o arqudtipo da vida e preserva @orpo f sico da desagrega 2o.
Pelo fato do desenvolvimento do corpo etdrico concentrar-se no segundo setEnio, toda
forma de ensino Waldorf busca a unidade, a integralidade, o ser humano todo; esta
unidade est/A no s mbolo, na imagem. Isso est/A de acdo com o que nos coloca Duarte
Joenior (1988, p. 26): por interm@dio dos s mboloso mundo pode ser apreendido como
uma totalidade, j/E que eles permitem a reuni®o e oentrela amento de objetos e fatos
ausentes (e mesmo d spares), na consciEncia humana.

O problema dos conceitos abstratos, para o segundo set@Enio, @ que eles s?0
fragmentados, s?o do intelecto, somente da cabe a, de um desenvolvimento parcial, s
0 cognitivo. Enquanto que o imag@dtico @ da naturezado etdrico, que @ tamb@m uma
imagem, um arqu@tipo; o corpo fsico @ a materialia2o desse arqu@dtipo, ele n?o se
desagrega devido s foras formativas do corpo etdr ico. A arte, em suas mceltiplas
manifesta ies, @ a instrumentalizadora dessa totali dade, ela @ a realiza 20 sens ria do
indiviso, o sacramento da unidade. O verso podtico n?o0 @ jamais uma frase ou uma

ora@p, mas uma imagem, um s mbolo, onde o sentido do todo prevalece sobre as
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partes (DUARTE J NIOR, 1988, p. 87). A integralida de do ser humano @ requisitada

perante a arte, perante a imagem; pois na experiEn@ estdtica viva vinculamos o
objeto, a percep 20 sensorial, ao sujeito, nossa vivEncia interior do pensar, sentir e
querer. Este @ o sentido ecol gico do desenvolvimento no segundo setEnio, a unidade.
Segundo Steiner, 0 que chega precocemente e de maneira fragmentada ao ser

humano, prejudica o seu desenvolvimento:

Quando dou uma educa 2o intelectual ao ser humano a ntes da maturidade sexual, quando lhe
apresento conceitos abstratos ou observa ies pronta s, fechadas e n?o imagens cheias de vida,
pass veis de crescimento, ent?o eu violento seu Si-mesmo, eu interfiro nele brutalmente
(STEINER, 2004%, p. 73).

O per odo do segundo setEnio coincide com a fase doconcreto operatrio de
Piaget. Steiner e Piaget, a partir de pontos de vista cient ficos bem distintos um do
outro, chegam a um parecer comum sobre o desenvolvimento infantil nesta faixa et/ria,
as imagens tEm uma fonte concreta, o que coincide om a concretude do pensamento
infantil (GINSBURG, 1982, p.333). Para Steiner (2005% p.79), o pensar da crian a
deve ser desenvolvido com base no objeto exterior, no elemento concreto, mantendo a
abstra 20 o mais longe poss vel .

O desenvolvimento do sistema circulat rio, no segun do set(Enio, tamb@m & de
grande import ncia para a metodologia Waldorf girar em torno dos sentimentos e
emo les: o0 equil brio, a harmoniza 2o entre o sist ema da circula@o sang nea e o da
respira?o @ efetuado entre a troca dos dentes e a maturidade sexual (STEINER,
20042, p. 49). O processo respirat rio da crian a pode f icar sutiimente desorganizado
se ela for submetida ao intelectualismo unilateral (id., p. 41). A peculiaridade do sistema
r tmico-circulat rio @ que ele n0 se cansa, est/E sempre em atividade mesmo quando
estamos dormindo. A conseq (Encia da utiliza 20 de i magens no ensino @ a motiva @0
infantil, as crian as n?0 se cansam com a requisi® o0 exclusiva do sistema r tmico que
est/E continuamente trabalhando; resultado oposto h/A&o intelectualismo, que requisita o
sistema nervoso e provoca cansa o (STEINER, 2005 @, p. 114).

A abordagem da educa@o ecol gica est/E numa rela2o que abarca o todo e
amplia-se s partes, o contr&Erio das ciEncias natwis - epistemologicamente
caracterizadas como ci(Encias das partes para conhe&er o todo. As imagens s20 0
todo, os conceitos abstratos s20 um fragmento, as p artes. O fundamento ecol gico da

metodologia Waldorf est/E no cerne da quest?o, evitao paradoxo de apresentar sua
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forma pedag gica com um contecedo ecol gico que fere os princ pios deste, como a

cobra que est/ engolindo a pr pria cauda.

A teoria antropos fica n2o exclui nenhum mbito das capacidades humanas para
desabrochar seu desenvolvimento, apenas aplica na pr/tica pedag gica Waldorf, por
meio do conhecimento do supra-sens vel no universo humano, o que @ licito trazer aos
alunos dependendo da fase evolutiva em que eles se encontram de acordo com a
correspondente constitui 20 an mico-espiritual e su a intera @ com o corpo biol gico.

O que se assiste nas pedagogias convencionais @ uma antecipa 20 de certos
processos an micos e espirituais que, se deixados espontaneamente, brotariam da
natureza interior humana. O que assim nasce precocemente, o faz em detrimento de
outras faculdades que acabam ficando latentes, adormecidas, ou at@ atrofiadas, por
n2o terem encontrado o espa o de tempo necess/rio para o seu pleno desabrochar
conforme ritmos que seguem leis ¢ smicas, biol gica s, an micas e espirituais. O que
pode ser desenvolvido entre os sete e quatorze anos de idade jamais poderZ& sE-lo mais
tarde. As for as vigentes nessa @poca morrem a seguir (STEINER, 2003%, p. 18). A
hegemonia do intelecto, com sua categ rica exclus?o do desenvolvimento das outras
faculdades humanas, @ uma quest?o cultural, n?0 @ intr nseco a toda a sociedade
humana ou natureza das individualidades.

O que se almeja tanto ao respeitarmos todas as leis que regem o
desenvolvimento da vida humana @ resgatar o que a dviliza 2o industrial comprometeu
com sua racionalidade econ mica: o vnculo ntimo e de venera?o com a natureza,
cujos laos foram cortados por um intelectualismo que gerou o individualismo
exclusivista e excludente, elemento corrosivo e depauperador do sistema social por
minar as bases primordias de solidariedade e fraternidade entre as pessoas. Este
resgate n% @ uma marcha a rg, na Antroposofia no se volta a padries do passado
para |/ estancar, segue-se em frente com outro nvé de consciEncia. A Pedagogia
Waldorf foi concebida para ser um m@dtodo de ensino da @poca atual, para o ser
humano da modernidade. O resultado prA&tico desse pofundo respeito e adequa o
pedag gica aos ritmos de desenvolvimento humano tem levantamento emp rico
inclusive. Pesquisas sobre as conseq (Encias da educa?0 na acelera@o do ser

humano, na Alemanha, evidenciaram que as meninas da escola Waldorf de Stuttgart
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tinham sua menarca, a primeira menstrua 20, sensive Imente mais tarde que as

colegas da mesma faixa et/Aria de uma escola pceblic®MARTI, 2003, p. 15).

Para a Antroposofia, a pedagogia n?o @ somente uma ciEncia da crian a, @ uma
ciEncia do ser humano, de toda a vida. Muitos procéimentos metodol gicos nas
escolas visam, inclusive, desenvolvimentos no futuro, na vida adulta, e n0 somente no
per odo escolar. A teoria antropol gica de Steiner permite um outro olhar sobre o
desabrochar da infncia e os seus perigos na vida m oderna quanto s poluiies
anmica e espiritual. A desvantagem que ela carrega @ sua complexidade e
epistemologia pouco difundida no meio acad@®&mico, o que abre margens para
interpreta 1es infundadas. Sua vantagem @ ser uma t eoria pr/Atica, n?o h/A pontos
te ricos que n2o encontrem aplica 20 direta e concr eta em sala de aula, n?o se limita

conceitua 2o t?%0 somente, mas a defini 1Ies que orie ntam o proceder do professor.

2.4.2 - A psicologia antropos fica e as questies da afetividade

A psicologia antropos fica baseia-se em trEs mbitos da psique, o pensar, o
sentir e 0 querer. Esta vis?o trimembrada do ser humano permeia toda a pr/tica
Waldorf. A t@cnica de anZlise da fenomenologia foiincorporada por Steiner,
colaborando com sua vis?o da intera®o humana com o0 mundo em muitos n veis:
fsico, psquico e espiritual, quando ele passou a escrever seus trabalhos sobre
Antroposofia (WELBURN, 2005, p. 57).

2.4.2.1 Psicologia antropos fica: o ser humano tr imembrado

A origem dessa forma trimembrada (pensar, sentir e querer) foi 0o contato, em
Viena, em 1879, de Steiner com Franz Brentano - que tamb@m inspirou Russel,
fundador da fenomenologia, aos estudos filos ficos. Uma das tr(Es classes mentais

(pensar, sentir, querer) n?o pode ser reduzida a outra classe ou reduzida a uma raiz






