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RESUMO
Esta dissertacdo teve como objetivo realizar uma analise dialégica das concepgdes

de Lev Vigotski e Rudolf Steiner sobre a relacdo entre afeto e arte na educacéo, a
partir de suas teorias. Ambos os autores reconhecem que a arte € fundamental para
o desenvolvimento integral do ser humano, considerando suas dimensdes afetivas e
intelectuais, para Vigotski, e as dimensdes do pensar, do sentir e do agir, para Steiner.
Para Vigotski, o ser humano € uma unidade intelecto-afetiva, e a arte desempenha
um papel essencial nesse processo, auxiliando na regulagdo dos afetos e no
desenvolvimento da consciéncia da particularidade. Ja na pedagogia Waldorf de
Steiner, a arte ocupa o centro do processo educativo, promovendo o desenvolvimento
da crianga em sua totalidade. O estudo critica a educacéo convencional, que trata a
arte como meio para outros fins, propondo uma reflexdo sobre a importancia de
valoriza-la como atividade fundamental para possibilitar o desenvolvimento integral do
ser humano. Foi realizada uma revisao exploratoria dos escritos dos autores sobre o0
tema, acompanhada de uma constru¢ao autonarrativa das vivéncias da pesquisadora
e de sua analise. A pesquisa evidenciou que, apesar dos autores possuirem diferentes
bases epistemoldgicas e serem de épocas distintas, possuem uma grande afinidade
nos modos de pensar a arte na educagdo. Ambos, ainda hoje, mostram-se

necessarios para uma educacgao estética.

Palavras-chave: Arte; Educacéo; Afeto; Steiner; Vigotski.



ABSTRACT

This dissertation aimed to conduct a dialogical analysis of Lev Vigotski’'s and Rudolf
Steiner’s conceptions regarding the relationship between affect and art in education,
based on their respective theories. Both authors recognize that art is fundamental for
the integral development of the human being, considering its affective and intellectual
dimensions in Vigotski’s case, and the dimensions of thinking, feeling, and acting in
Steiner’s case. For Vigotski, the human being constitutes an intellect-affective unity,
and art plays an essential role in this process, aiding in the regulation of affects and
the development of awareness of particularity. In Steiner’s Waldorf pedagogy, art
occupies the center of the educational process, promoting the child’s holistic
development. The study critiques conventional education, which treats art as a means
to other ends, proposing a reflection on the importance of valuing it as a fundamental
activity to enable the integral development of human beings. An exploratory review of
the authors’ writings on the topic was conducted, accompanied by an autonarrative
construction of the researcher’s experiences and their analysis. The research
evidenced that, despite the authors having different epistemological foundations and
belonging to different historical periods, there is a strong affinity in their ways of thinking

about art in education. Both, even today, remain essential for an aesthetic education.

Keywords: Art; Education; Emotions; Steiner; Vigotski.



RESUMEN
Esta disertacion tuvo como objetivo realizar un analisis dialégico de las concepciones

de Lev Vigotski y Rudolf Steiner sobre la relacion entre afecto y arte en la educacion,
a partir de sus teorias. Ambos autores reconocen que el arte es fundamental para el
desarrollo integral del ser humano, considerando sus dimensiones afectivas e
intelectuales, en el caso de Vigotski, y las dimensiones del pensar, del sentir y del
actuar, en el caso de Steiner. Para Vigotski, el ser humano constituye una unidad
intelecto-afectiva, y el arte desempefia un papel esencial en este proceso, auxiliando
en la regulacion de los afectos y en el desarrollo de la conciencia de la particularidad.
En la pedagogia Waldorf de Steiner, el arte ocupa el centro del proceso educativo,
promoviendo el desarrollo integral del nifo. El estudio critica la educacién
convencional, que trata al arte como un medio para otros fines, proponiendo una
reflexion sobre la importancia de valorarlo como una actividad fundamental para
posibilitar el desarrollo integral del ser humano. Se realizé una revisién exploratoria de
los escritos de los autores sobre el tema, acompafiada de una construccion
autonarrativa de las vivencias de la investigadora y de su analisis. La investigacion
evidencié que, a pesar de que los autores poseen diferentes bases epistemoldgicas y
pertenecen a épocas distintas, existe una gran afinidad en sus modos de pensar el
arte en la educacion. Ambos, aun hoy, se muestran necesarios para una educacion

estética.

Palabras clave: Arte; Educacion; Afecto; Steiner; Vigotski.
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MEMORIAL: Minha constituicao pela Educacao e pela Arte

Comecarei contando minha histéria. Ela se relaciona diretamente com esta
pesquisa, pois foi a partir dessas vivéncias que surgiram em mim inquietagdes que
me levaram ao meu objetivo, que é: realizar uma analise dialégica das concepgoes
de Lev Vigotski e Rudolf Steiner sobre a relacao entre afeto e arte na educagao,
a partir de suas teorias, buscando contribuicbes para uma educagédo estética.
Tomando isso por base, tentaremos entender o universo da educagao estética por
meio de dois tedricos que situam as artes no campo dos afetos, abrindo possibilidades
para novos modos de se efetivar a educacdo do ser humano em todos os seus
ambitos, em toda a sua potencialidade.

Meu nome é lara Txai. Nasci em Brasilia e cresci no Urubu?, vizinha do cerrado®
e de familiares. Tenho dois irmaos mais novos. Sou a mais velha e a unica mulher
entre os irmaos. Faco parte de uma familia grande. Alguns, somos professores,
outros, artistas; ex-guerrilheiros; conservadores; espiritas; evangélicos; artesdos... A
arte sempre esteve muito presente na minha vida, inclusive na escola. Desde cedo,
frequentei creches, mas apenas me lembro de minha experiéncia educativa a partir
da educacéo infantil em diante.

Quando crianga, eu gostava de brincar no quintal com meus primos. Por ter o
privilégio de té-los como vizinhos, sempre tinha com quem brincar. NGs moravamos
em meio ao cerrado, em uma estrada de terra que chegava a porta de dez casas.
Essa rua foi cenario de grandes aventuras pelo cerrado, da produgdo de “porgdes” e
“perfumes” criados por nés, de casamentos, de jogos de futebol, de “missdes” para
colher frutas dos vizinhos e no cerrado, de apresentagdes de danca para a familia, de
investigacdes sobre sons que nao conheciamos. Este lugar fazia parte de nés de tal
maneira que até pedras e arvores eram lugares importantes dentro das aventuras
criadas.

Foi em meio a isso que precisei mudar de escola, pois aquela que me acolheu
na educacao infantil, ndo tinha ensino fundamental. Nessa investigacdo sobre qual

escola seria a préxima, minha mae conta que se encantou pela Escola Moara®, nio

4 Nucleo Rural Cérrego do Urubu, situado no Lago Norte em Brasilia, DF.

5 Bioma brasileiro.

6 Escola Moara: escola Waldorf situada em Brasilia, fundada em 2007. “Por principio, as escolas
Waldorf sdo escolas comunitarias associativas, criadas por iniciativa de um grupo de pais e professores”
(SALLES, 2023, p. 40).



apenas pela proposta pedagodgica, mas principalmente pelo ambiente acolhedor das

salas de aula.

Foto 1: Eu na Escola Moara
Fonte: Acervo pessoal

No primeiro dia de aula, minha turma de primeiro ano foi recebida por uma
turma mais velha, que nos apadrinhou para nossa chegada ao Ensino Fundamental’.
Foi um momento muito especial em que me senti parte daquele lugar. Nesta escola
havia um quintal enorme, com muitas arvores grandes que foram cenario de grandes
descobertas. Arvores viravam apartamentos e casas em nossas imaginacdes, era um
lugar de infinitas possibilidades. Agora, eu tinha um estojo de madeira, e no lugar de
lapis e canetinhas, havia gizes de cera de abelha. Além do cheiro, formato e cores
marcantes, esses gizes foram instrumentos para que meu desenho e minha escrita se
consolidassem.

Em meio a desenhos de forma, aquarela em papel molhado, aulas de euritmia?,
trabalhos manuais e trabalho na terra, outro momento me marcou: o dia em que
recebemos nossa flauta doce. Fizemos uma capa de tricO para ela e nos primeiros

dias, hidratamos a madeira da flauta com 6leo para que a madeira sofresse menos

7 “O Ensino Fundamental, com nove anos de duragéo, é a etapa mais longa da Educacgéo Basica,
atendendo estudantes entre 6 e 14 anos” (Brasil, 2018, p. 57).

8 “A Euritmia tem o poder particular de unir movimento, emogéo e pensamento, e fazer fluir o que esta
estagnado, favorecendo o bem respirar, ampliando a percepgao corporal, espacial e social, agugando
a consciéncia musical e poética, fortalecendo o pensar, produzindo bem-estar e saude. Seus
movimentos sdo coreografias, solisticas ou em grupo, sobre a linguagem poética, em verso ou em
prosa, e sobre a musica instrumental tocada ao vivo” (SALLES, 2023, p. 170).



com o clima seco de Brasilia. Com tanta espera, o dia em que comegamos a tocar a
flauta foi muito especial — todos estavam com muita vontade de produzir som! E por
meio da imitagdo, comegamos a tocar. A musica estava presente em varios momentos
do nosso dia e, sempre com muito capricho, preparamos apresentacdes musicais e

teatrais para a escola e para as familias.

Foto 2: Capas de flauta de tricd
Fonte: Acervo pessoal

No primeiro ano, 0 que me marcou mais foram as novas atividades que néo
eram costume na escola de onde eu vinha: a euritmia, o croché, os desenhos de
forma. No segundo ano, ao nos relacionarmos com o ciclo da agua, decoramos o
poema de Ruth Salles intitulado “A gotinha d’agua” que relata os caminhos percorridos
por uma gotinha d'agua ao longo de seu percurso. Preparamos uma apresentagao
para as familias, muito felizes por termos decorado tantos paragrafos, foi um grande
desafio. No terceiro ano, fizemos uma viagem para conhecer algumas profissdes.
Conhecemos ferreiros, marceneiros e fiandeiras da cidade de Pirendpolis, Goias, nos
aproximando de profissdes que estao presentes na humanidade ha bastante tempo.
No quarto ano, estudamos a cosmogénese de diversos povos. No quinto ano, lembro-
me da meia de tricd. Do delicado trabalho da marcenaria ao esculpir nossas proprias
agulhas de bambu para fazer tric6. Lembro também da viagem para o pantanal, na
qual conhecemos um bioma diferente e conhecemos a escola Waldorf de Cuiaba.

Apods o quinto ano, tive que mudar de escola novamente, a Moara nao tinha estrutura



para acolher um sexto ano ainda, hoje a escola ja possui Ensino Médio®.

Foto 3: Apresentagao de euritmia
Fonte: Acervo pessoal

Nos anos finais do Ensino Fundamental, estudei em uma escola que se
orientava pelo Método Natural de Freinet. L3, fiquei até o final do Ensino Fundamental.
Como ja era do meu costume, fiz daquele lugar um ambiente familiar, apesar de sua
estrutura e aparéncia frias; constitui fortes lagos com as pessoas daquele lugar. Nos
eventos da escola, sempre participava na construgcédo de cenarios e de apresentagdes
de danga, por ja ter costume nesses afazeres. Eu gostava dessa valorizagdo do meu
fazer artistico e, com o passar do tempo, esse sentimento se transformou.

Minha transicdo para o Ensino Médio foi agitada. Mudei de pais com minha
familia. Meu pai foi fazer mestrado em Madrid. A angustia de abandonar meus amigos,
vestindo a pele da adolescéncia, foi dolorida. Apesar disso, voltei a estudar em uma
escola Waldorf, onde fiz 0 4° de /a E.S.O. e o 1° de bachillerato, referentes ao primeiro
e segundo ano do Ensino Médio aqui do Brasil. Essa era uma escola grande para
meus olhos, que sempre foram acostumados com escolas pequenas. Mas, me senti
acolhida por voltar a ter praticas que sentia falta desde quando tinha saido da Moara.

Voltei a ter aula de coral na escola, me juntei a orquestra de 13, tinhamos aulas
de pintura, de escultura, de euritmia. Ndo s6 as aulas me eram familiares, mas
também o ambiente, as relacbes, a proximidade com os professores, as trocas com
0s colegas carregavam essa mesma tonalidade de acolhimento e pertencimento que

sentia na escola Moara. Parecia que, ali, eu voltava a me relacionar com uma parte

° Etapa final da Educa¢io Bdsica no Brasil.



de mim que s6 conseguia ser vista pelos olhos de pessoas que vivenciaram aquele
sentimento. Trago comigo até hoje alguns dos boletins dessa escola, eles tinham
notas, por exigéncia do sistema educativo, mas vinham acompanhadas de um relato
de cada professor de como tinha sido meu desenvolvimento. Hoje percebo que eles
consideravam o desenvolvimento em seu processo, diferente da escola em que fiz os
anos finais do Ensino Fundamental, onde o mais importante era o resultado final de

cada processo.

Imagem 1: Desenho feito com giz de lousa
Fonte: produgao pessoal

Ao término do mestrado do meu pai, voltamos para Brasilia. Chegando aqui, e
faltando um ano para prestar o vestibular, percebi-me questionando os modos de
ensino que tinha vivenciado até entdo. Sempre ouvi que as escolas Waldorf nao
davam uma base forte de conteudo para passar no vestibular e que, supostamente,
eram voltadas apenas para a educacgao de futuros artistas. Acredito que pelo medo de
isso ser verdade, e por vontade minha, ingressei em uma escola conteudista, voltada
para o preparo do vestibular. Ali fiz o ultimo ano do Ensino Médio. Porém, ndo o
conclui. Diante de um modo artificial de ensinar, questionei a intencao de tudo que era
feito ali. Principalmente as relagdes que eram estabelecidas entre estudantes,
professores e dire¢ao. Vi-me em um ambiente extremamente competitivo em que cada

estudante era uma moeda a mais no cofre do sucesso de aprovacgdes daquela escola.



E com esse objetivo, até mesmo as amizades e a criagdo eram vistas como
empecilhos. A diregéo tinha o papel de “orientar’ os estudantes a ndo se desviarem
do objetivo de serem aprovados, mesmo que isso significasse acabar com certas
amizades ou ignorar sinais de cuidado com a saude emocional.

Foi nesse cenario que parei de estudar e de gostar de ir para a escola. Mesmo
que em alguns momentos da vida eu tivesse parado de gostar da escola, existia uma
vontade de estar nela — uma vontade das vivéncias, das relagdes. Neste momento
foi diferente. Eu ndo me interessava mais pelas relagdes, nem pelas vivéncias, muito
menos pelo estudo. Tudo perdeu o sentido. E, ao ingressar no ultimo bimestre do ano
letivo tive conhecimento de que eu iria reprovar aquele ano. Com isso, precisamos
tragar novos caminhos para meus objetivos. Depois de muito avaliar, decidimos que
eu iria continuar indo para a escola até o dia da prova do ENEM'°, com a intengdo de
conseguir o diploma de conclusdo de Ensino Médio. Assim foi feito: estudei para a
prova e deste modo conclui o Ensino Médio. Na época, tinha decidido que queria
cursar Biologia. Porém n&do consegui nota para o curso em Brasilia, apenas em
Goiania. Decidi ndo ir para la e ingressei em um cursinho de preparagdo para o
vestibular. Durante a preparacéao, percebi-me questionando todo o ensino conteudista
e com a vontade de tentar compreender essas inquietagdes, decidi cursar pedagogia.

Ao ingressar na Universidade de Brasilia, no segundo semestre de 2014, ouvia
relatos de vivéncias educativas de colegas e, aos poucos, comecei a questionar por
que a escola Waldorf fazia tudo tao diferente de tudo que eu ouvia. Com isso, um
semestre depois de entrar na universidade, entrei no Seminario de professores
Waldorf de Brasilia. Cursar a faculdade de Pedagogia e o Seminario Waldorf juntos
foi muito importante para minha constituicdo como pedagoga. Pude compreender
melhor como se deu meu processo educativo, percebi o qudo imersa na arte eu
sempre Vivi.

Durante a graduacéo, além do meu interesse pela antroposofia, outro autor me
atravessou e “me chamou” para conversar. Pelas palavras determinadas de uma
professora que quebra padrdes e transgride os modos de educar, “conheci” Vigotski.
Encantei-me pelo modo como ele estudou a relagao entre a arte e o ser humano. Com
isso, novamente, percebi-me questionando os modos de educagado e a maneira como

a arte integra os processos educacionais. No meu trabalho de conclusao de curso,

10 ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio.



orientada pela mesma professora que me apresentou essa leitura de Vigotski, escrevi
sobre A arte das cores na educacgéo infantil: dialogos com Goethe, Steiner e Vigotski.
La apresentei reflexdes sobre a relacédo entre as cores e a arte na educacgao infantil a
partir de leituras sobre a teoria das cores de Goethe e dos escritos de Vigotski e de
Steiner sobre o desenvolvimento infantil.

O encontro com Vigotski foi fundamental no meu caminho para comecar a
desvendar os processos educacionais. Pude me aproximar de um modo de pensar
que constitui uma maneira especifica de olhar para o desenvolvimento humano, que
nao o segmenta e que o percebe em sua poténcia. Com isso, ingressei em um curso
de especializacdo sobre Educacgao Infantil segundo a perspectiva Histérico-Cultural.
Ali, tive mais certeza de que esse estudo dialoga muito com o tipo de educagao que
sempre almejei. Perceber que o ser humano se constitui em relagdo consigo e com o
mundo, para além de sua base bioldgica, possibilita uma nova postura frente aos
desafios educacionais.

Sinto-me uma artista comum, porém, nas atividades artisticas, sempre recebi
elogios. Nunca olhei para minhas criagbes com o sentimento de serem algo grandioso.
Considero que tive a oportunidade de desenvolver varias habilidades, mas os elogios
sempre vieram com uma forga que nao me cabia. Acredito que, se todos tivessem tido
a mesma oportunidade de desenvolvimento da atividade artistica como eu tive na
Escola Waldorf, provavelmente hoje eu ndo receberia elogios como se eu fosse uma
grande artista. Talvez, outros aspectos da minha arte fossem observados. Quais as
particularidades da minha expressao artistica? Que sentimentos brotam em mim ao
me relacionar com a arte? Ela se resume ao desenvolvimento das técnicas?

Em varios momentos, percebi que as diferencas de processos educativos que
vivi sdo marcadas néo so pela metodologia de ensino utilizada, mas, principalmente,
pelo modo de relacédo que era estabelecido entre as pessoas. Nao tinha consciéncia
disso, mesmo como pedagoga e estudante da antroposofia. Atualmente, conforme
escuto relatos de colegas e reflexdes mais aprofundadas sobre a educacgéo, aos
poucos percebo-me transformando a lembranca dos detalhes que estiveram
presentes nas minhas vivéncias em ambientes educativos.

Hoje, vivencio o lugar de educadora. Diante da minha histéria, percebo que as
experiéncias presentes em minha vida marcam minha acédo pedagodgica. Possuo

marcas de fontes diferentes que, a meu ver, dialogam entre si. E sobre esse dialogo



que pretendemos nos aproximar neste trabalho, com o intuito de aprofundar na

compreensao de uma educacgao estética.

Imagem 2: Aquarela arvores
Fonte: Produgéo pessoal
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INTRODUGAO

Para dar inicio, julgamos necessario tratar da escolha do titulo dessa
dissertacao. O cultivo dos afetos nas artes surge com a intencdo de defender um
desenvolvimento de todos os afetos a partir da relacdo do ser humano com a arte. O
termo cultivo busca, em seu lugar poético, ampliar a concepgéo de desenvolvimento,
abarcando as diferentes nuances existentes no ato de cultivar algo. A agao do cultivo
€ envolta por uma atmosfera de amor e cuidado, sentimentos que devem permear as

relagdes, principalmente no ambito educacional.

O amor é compromisso com os homens. Onde quer que estejam estes, oprimidos, o
ato de amor esta em comprometer-se com sua causa. A causa de sua libertagdo. Mas,
este compromisso, porque € amoroso, é dialégico (Freire, 1987, p. 45).

Apesar de esses serem sentimentos essenciais para a pratica educativa, ao
tratar da vivéncia e desenvolvimento dos afetos nesta dissertagcdo, é relevante
ressaltar que tratamos de todos os afetos. Nao consideramos que o desenvolvimento
em si pode ser visto literalmente como um simples cultivo de algo; acreditamos que o
peso poetico trazido no titulo agrega algo a mais a concepgao de desenvolvimento
sem desconsiderar a complexidade dos processos humanos.

Assim, esta dissertacdo procurou realizar uma analise dialégica das
concepcgoes de Lev Vigotski e Rudolf Steiner sobre a relagao entre afeto e arte
na educacgao, a partir de suas teorias, buscando contribui¢des para uma educagao
estética. Entendemos que os dois autores tém muito a contribuir, atualmente, para o
campo das artes na educacdo, mesmo que nao foram encontrados outros estudos
sobre a relagao dos dois autores acerca do tema tratado aqui. Consideramos que, ao
pensar sobre este tema, fazem-se necessarias perspectivas tedricas que nao
fragmentem o ser humano em sua constituicdo; pelo contrario, que percebam a
integralidade humana no seu desenvolvimento. Para isso, nos aproximamos da vida
de ambos os autores e de seus escritos relativos a educacao estética, a fim de
evidenciar as aproximacodes e os distanciamentos de ambas as propostas relativas a
educacao estética. Consideramos esse tema relevante para a area da educacao, pois,
além de ser um componente curricular obrigatério, como consta na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (Brasil 1996, art. 26), a vivéncia com a arte também & uma via

para a efetivacdo de uma educagao que buscar desenvolver o ser humano em toda
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sua potencialidade — um desenvolvimento integral, omnilateral.

A educagao convencional, ha muitos anos fortemente presente no sistema de
ensino brasileiro, prioriza uma educacao conteudista voltada para o desenvolvimento
do intelecto. Disciplinas que potencializem o desenvolvimento de um pensamento
l6gico sdo as que possuem maior importancia neste modelo que vemos instalado em
nossa sociedade. Este modo segmentado de olhar para o desenvolvimento humano
esta relacionado ao tipo de ser humano que se tem o intuito de se constituir: aquele
que apenas cumpra as necessidades de uma sociedade adoecida, que esta sujeita
aos males do capitalismo. Com isso, a constituicao de seres humanos que tém apenas
um ambito de seu todo cuidado, bem desenvolvido, gera uma sociedade com essas
mesmas caracteristicas e caréncias, uma sociedade com desenvolvimentos
unilaterais.

A arte esta presente nas escolas. Mas de que modo? No primeiro momento,
com bebés e criangas pequenas, valoriza-se o fazer artistico, porém sempre se
apoiando em que este fazer ira preparar aquele ser a desenvolver alguma outra
habilidade. Por exemplo, € comum a pratica do desenho livre na Educacao Infantil,
porém com a justificativa de que o desenho ira desenvolver a coordenagao motora
fina para que, posteriormente essa crianga consiga aprender a escrever. A fungao do
fazer artistico, nesses casos, se afasta da propria arte e serve em fungao de algo
alheio a ela, geralmente considerado mais importante por este sistema do que o

proprio desenvolvimento do desenho. Como apontou Martinez (2013):

o tratamento destinado as artes no espacgo escolar € um reflexo da sociedade atual,
que ndo atribui valor a essa atividade humana, ou seja, “a maneira como é encarada a
disciplina artes na escola brasileira atual € reflexo de uma ‘visdo de mundo’ que valoriza
o saber e as técnicas, e vé a arte como entretenimento ou passatempo” (2008, p. 229).
Com todo esse cenario, aos poucos, concretizou-se a falta de importancia das artes (p.
55).

Com o passar dos anos escolares, a quantidade de horas destinadas a praticas
artisticas sao cada vez menores. Apesar de haver tempo destinado a esta disciplina
no Ensino Fundamental, ao se aproximar do Ensino Médio esse horario passa a ser
destinado ao estudo de histéria da arte e cada vez menos as praticas de criacido. Até
mesmo escritores do movimento modernista pensavam que a arte sé serviria caso
tivesse alguma utilidade: “Segundo as concepg¢des desse movimento, ele pregava que

a arte deveria ter uma utilidade, ou seja, que a arte fosse uma ferramenta util para a
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sociedade” (Martinez, 2013, p. 46).

O sentimento estético é desconsiderado. A arte é reduzida a meras informacgdes
histdricas. A vivéncia artistica é colocada no lugar de “descanso” e lazer, fazendo com
que seja vista como uma atividade de menor importancia para a vida humana. A arte
vive em fungao de auxiliar outras habilidades que dizem ser mais relevantes para as
funcdes que a sociedade supostamente precisa.

Seria possivel uma educacio que cuidasse e desenvolvesse o ser humano em
sua totalidade? Para isso, no caso da abordagem da Teoria Histérico-Cultural (THC),
precisamos nos aproximar do que seria a totalidade do ser humano, de acordo com
Lev Semionovich Vigotski, criador desta teoria.

Para Vigotski, o ser humano € uma unidade intelecto-afetiva. Ele afirma que

esta unidade existe em uma relacéo dialética e indissociavel:

Quien separa desde un comienzo el pensamiento del afecto se cierra para siempre la
posibilidad de explicar las causas del pensamiento, porque un analisis determinista
presupone descubrir sus motivos, las necesidades e intereses, los impulsos y
tendencias que rigen el movimiento del pensamiento en uno u otro sentido (Vygotsky,
s.d., p.10).

Para pensar sobre o desenvolvimento omnilateral do ser humano é necessario
considerar que, para que isso aconteca, além do desenvolvimento intelectual, é
preciso desenvolver-se afetivamente também. O desenvolvimento da consciéncia dos
afetos é negligenciado pela educagao convencional. Uma educacgéo que consiga olhar
para o desenvolvimento da totalidade de potencialidades humanas tera que
considerar os afetos e a vivéncia estética.

A funcdo mais intima do fazer artistico pelo ser humano é bem explicada por
Vigotski, que diz que, na balanga intelecto-afetiva, esta atividade pesa mais para o
lado afetivo da unidade que nos constitui. A arte € uma atividade fundamental para a
constituicdo da consciéncia humana, para Vigotski (2003, p. 234), ela tem o potencial
de organizar o nosso comportamento, pois é a partir da possibilidade de uma maior
consciéncia das nossas emogdes, que temos a possibilidade de regulagcéo das nossas
reagdes, organizando, assim, o proprio comportamento. Por isso, consideramos a arte
como parte integrante do desenvolvimento humano. Uma educagdo fundamentada
nesses principios possibilitaria a constituicdo de seres humanos que se relacionariam

e vivenciariam o mundo de maneira integral, com mais consciéncia sobre suas
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emocdes e, consequentemente sobre suas agdes, ja que somos uma unidade afeto-
intelectiva.

A partir da vivéncia artistica, geram-se emogodes e sentimentos que permitem
uma elaboragdo das reacbes perante as vivéncias e, consequentemente, uma
transformacao do comportamento e da consciéncia humana. A arte como ferramenta
para qualquer outro objetivo alheio a ela, nao contempla todo o seu potencial, somente
a arte, com fungdo em si mesma, em relagdo ao desenvolvimento humano, carrega

em si a poténcia revolucionaria e transformadora do ser humano.

Quando observamos, ainda que seja da forma mais superficial, uma reagéo estética,
percebemos que seu objetivo final ndo é a repeticdo de qualquer reacado real, mas a
superagao e o triunfo sobre ela. Se os poemas sobre a tristeza tivessem apenas a
finalidade de nos comunicar tristeza, isso seria muito triste para a arte. Evidentemente,
a tarefa da lirica nesse caso ndo consiste apenas em nos contagiar, segundo a
expressao de Tolstoi, com os sentimentos de outra pessoa — em nosso exemplo, a
melancolia alheia —, mas colocar-nos acima dela, levar-nos a obter a vitdria sobre ela,
a superar a tristeza (Vigotski, 2003, p. 232).

Uma educacgao estética, sob a otica historico-cultural, parece sanar os males
de uma educacgao que prescinde das emocdes e dos sentimentos. Ela oferece um
acalanto a algo que, no ser humano, foi ignorado no ambito educativo: o sentir. Uma
educacao que acolhe e percebe o ser em sua totalidade, considerando a dimensao
afetiva, possibilita o desenvolvimento de sua poténcia transformadora.

Existe outra vertente de pensamento, além da Teoria Histérico-Cultural de
Vigotski, que também considera as artes como essencial ao desenvolvimento
humano. Trata-se da Pedagogia Waldorf, fundada por Rudolf Steiner. A pedagogia
Waldorf parece caminhar em direcao a valorizagao da vivéncia estética. Ela considera
que a arte deve ser o centro do processo educativo, propondo um ensino em que o
cerne desse processo sao as artes.

Nas escolas Waldorf, a arte esta no centro do processo educativo. Ela, além de
fazer parte do curriculo Waldorf, ndo é vista apenas como mais uma disciplina a ser

integrada na grade curricular, mas, sim, como o cerne de todo o esse processo.

Embora numa escola Waldorf exista o professor de trabalhos manuais — que
geralmente ensina modelagem com argila, pintura, entalhe em madeira etc, assim
como ha o professor de musica, uma parte das atividades artisticas é ensinada pelo
préprio professor de classe, pois elas vao permear todas as matérias (Salles, 2023, p.
138).
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Esse olhar para a arte como central na educacgao possibilita o desenvolvimento
do potencial transformador do ser humano, tanto de sua propria realidade quanto do
meio, a partir da criacdo: “Steiner defendeu a presencga das artes e manualidades no
ensino como naturais a vivéncia da crianga e promoveu estas atividades como
promotoras de desenvolvimento infantil” (Antunes, 2015, p. 19).

Apesar do aparente distanciamento entre as concepgdes de Vigotski e Steiner,
acreditamos que, a partir de uma aproximagao da concepc¢ao de arte de ambos os
autores, pudemos identificar contribuicbes para a efetivacdo de uma educacéo
estética com toda sua potencialidade e que fortalegca a dimenséao dos afetos.

Tendo em vista a problematica de como a arte esta localizada nos processos
educativos, como ja afirmado anteriormente e, que tanto Steiner quanto Vigotski séo
tedricos que tratam a arte na educacado de forma diferenciada, olhando a unidade
afeto-intelectiva, afirmamos que o objetivo deste trabalho é: fazer uma analise
dialégica das concepgodes de Lev Vigotski e Rudolf Steiner sobre a relagao entre
afeto e arte na educacgao, buscando contribuicbes para uma educacéo estética e
para o desenvolvimento humano e suas relagdes com a dimensao afetiva.

O termo “dialogico” surge no intuito de fazer um dialogo entre as perspectivas
trazidas aqui. A intencao € somar, agregar, tornar mais potentes as concepgdes sobre
os afetos nas artes e na educacao a partir de trocas e cruzamentos de ideias. Todos
os didlogos foram considerados como partes de uma enorme trama, todos se
entrelagcam e fazem parte da constituicdo dessa malha. Cada voz se torna mais
potente quando colocada em dialogo com outras, fortalecendo e integrando as
existentes ideias sobre o tema.

Para isso, nossa dissertagdo esta estruturada da seguinte forma: no primeiro
momento, nos aproximamos da vida de Vigotski e de sua proposta sobre a Educacéao
Estética.

Logo, apresentamos a vida de Rudolf Steiner. Tratamos dos principais aspectos
presentes na educacado com base antroposofica desenvolvida por ele, relativos a arte.

No momento seguinte, desenvolvemos o capitulo sobre método e metodologia,
buscando evidenciar os caminhos engendrados por Vigotski, em sua Teoria Historico-
cultural, e por Steiner, na Antroposofia, elucidando o caminho que se constituiu para

esta dissertacao.
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A partir disso, trouxemos vivéncias da pesquisadora como estudante, como
professora e como artista para conduzir o didlogo com ambas as teorias, buscamos
ressaltar as contribuigdes para a constituicdo de uma educacgao estética que enxergue

toda a complexidade e poténcia do desenvolvimento humano.
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Capitulo 1 — Lev Semionovich Vigotski

Para a realizagao do presente estudo, é de fundamental relevancia dialogar
com o grande pensador Lev Semionovich Vigotski. Considerando suas contribui¢des
para o ambito da arte na educacdo, comegaremos este capitulo tratando de sua vida.
Sua histdria e trajetoria de vida formam parte do cenario vivenciado pelo autor e nos
possibilita conhecer, para além de sua teoria, seu lugar social, histérico e suas
inquietacdes diante do que acontecia a sua volta.

A concepcgao de ser humano engendrada em sua teoria abre espago para o
estabelecimento de novas relagbes humanas. Perceber o ser humano em sua unidade
possibilita o desenvolvimento de toda sua potencialidade. Para o ambito da educacéo,
isso se torna extremamente relevante quando se considera a supervalorizagdo do
desenvolvimento intelectual observada na educacédo convencional. Uma educagao
que tem por objetivo o desenvolvimento de apenas um fragmento de uma totalidade,
acaba segmentando e limitando o desenvolvimento humano. Para Vigotski, “o ser
humano se desenvolve de modo indivisivel, constitui-se em uma unidade de
funcionamento: afeto-intelecto, corpo mente, pessoa-meio. Nessa perspectiva, toda
atividade humana é, essencialmente, afeto-intelectiva” (Pederiva; Oliveira; Miranda;
Pederiva, 2022, p. 6).

Ao considerar a unidade intelecto-afetiva que constitui o ser humano, ele nos
possibilita organizar ambientes educativos que favoregcam o desenvolvimento de sua
totalidade. E considerando que a educacdo convencional, ha muitos anos, se
aprofundou nos possiveis caminhos para o desenvolvimento do intelecto, vamos voltar
nosso olhar para o desenvolvimento dos afetos. O intuito de trazer Vigotski para este
dialogo surge da concepcgao de arte como atividade fundamental na constituicdo da
consciéncia humana, em que, na relagdo com a unidade intelecto-afetiva, esta
atividade tem um maior vinculo com o ambito afetivo. Como disse Oliveira (2020): “se
colocassemos as emogdes e o intelecto em uma balanga, na vivéncia com arte a
presenga das emogdes € maior do que o do intelecto” (p. 128).

Com isso, para nos aprofundar na perspectiva vigotskiana sobre o
desenvolvimento dos afetos e sua relagdo com a arte na educagao, neste primeiro
momento deste capitulo abordamos sobre a vida de Vigotski e como ela afetou a
constituicdo de sua teoria. Logo, tratamos da concepc¢ao de educacao estética a partir

da Teoria Historico-Cultural.
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Vida

Lev Semionovich Vigotski nasceu em 1896, em Orsha, na atual Bielorrussia, no
contexto de profundas transformagdes sociais e politicas que marcaram a Russia e 0
mundo. Sua trajetoria intelectual estda profundamente entrelagada com os
acontecimentos historicos de seu tempo, especialmente com a Revolucdo Russa de

1917, que transformou o pais.

€ um autor bielorrusso do século passado, e que com a forga, densidade e
singularidade do seu pensamento marca presenga nos campos dos estudos da
psicologia, arte e educagao na atualidade. [...] Seu tempo foi marcado por momentos
conturbados da histéria mundial, sobretudo, a da Russia Soviética. O autor viveu trés
momentos distintos e conflituosos, a saber: o czarismo soviético, a revolugéo socialista
russa e o stalinismo (Pederiva; Oliveira; Miranda; Pederiva, 2022, p. 5).

No inicio do século XX, a Russia ja havia testemunhado movimentos
revolucionarios, como a tentativa de 1905 de promover uma revolugéo socialista. No
entanto, foi em 1917 que a Revolugdo de Outubro consolidou a queda do Império
Czarista, instaurando um governo baseado nos principios socialistas. Esse periodo
trouxe desafios imensos, especialmente na area da educacao, que deixou de ser
privilégio de poucos e se tornou um direito universal. A criagdo de um novo sistema
de instrugao foi prioridade, com a educac¢ao destinada a formar o "homem novo" em
consonancia com os ideais socialistas. Como abordaram Pederiva, Patricia; Oliveira,
Daiane; Miranda, José Valdinei; Pederiva, Marta (2022): “Nessa miscelanea de ideias
e lutas ideoldgicas, nasce a chamada Teoria Histérico-Cultural, de base marxista e
spinozista, com a perspectiva de que um novo ser humano deveria existir em meio a
uma nova sociedade” (2022, p. 5).

As mudangas sociais criaram uma demanda por novos modos de pensar a
ciéncia, especialmente no campo da psicologia e pedagogia soviéticas. Nesse
cenario, Vigotski destacou-se como um dos principais pensadores dedicados a
construcao dos fundamentos dessas areas. Ele participou das primeiras tentativas de
formular teorias baseadas nos principios socialistas, alinhadas com o projeto de
formar o "homem novo".

Com isso, ele voltou seus estudos para o entendimento da complexidade da
constituicdo da consciéncia humana. “Vigotski dedicou seus estudos a compreensao,

de maneira inovadora e aprofundada, do desenvolvimento humano, defendendo a
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psicologia e a educacao como ciéncias indissociaveis” (Pederiva; Oliveira; Miranda;
Pederiva, 2022, p. 5). Essa nova perspectiva além de unir essas duas ciéncias,
defende a nogdo de um ser humano que possui, além de sua base bioldgica, uma
base cultural. Este pensamento foi inovador para a época que, de forma geral, tinha

uma visao determinista e biologizante em relagdo ao desenvolvimento humano.

E nesse sentido que seus estudos buscam compreender a génese, a fungdo e a
estrutura das fungdes psiquicas superiores (FPS), ou seja, o funcionamento do
psiquismo humano sob a organizagdo da cultura, para além de sua configuragao
biolégica (Pederiva; Oliveira; Miranda; Pederiva, 2022, p. 6).

Além disso, ele se dedicou a compreender a atividade artistica em seus estudos
sobre o ser humano. Em 1925 publicou o livro Psicologia da Arte e em 1930 publicou
o livro Imaginagcdo e criagdo na infancia, em ambos escritos. o autor busca
compreender como a atividade artistica, fundamental para a constituicido da
consciéncia humana, afeta a vida interna do ser humano. Porém, a vida deste autor
infelizmente n&o foi longa: “ainda muito jovem Vigotski foi acometido de tuberculose,
doenca de que vem a falecer em 11 de junho de 1934, com 38 anos incompletos”
(Prestes, 2010, p. 37).

Educacao Estética na Teoria Historico-Cultural'!

Para a Teoria Histérico-Cultural, proposta por Vigotski, em meados do século
XIX, o ser humano é constituido dialeticamente por sua base ontogenética (cultural) e
filogenética (bioldgica). A base cultural que o ser humano possui em si, que ja engloba
a dimensao bioldgica, em nossa historia filogenética, se traduz nas relagbes e
vivéncias de cada um. Porém, nada é determinado nem pelo biolégico nem pelo
cultural, mas se desenvolvem juntos, em unidade, sem a possibilidade de uma cisao.
Em cada pais, em cada cidade, em cada casa e a partir da vivéncia — relacao pessoa-
meio (Vigotski, 2018a) de cada um, o ser humano se constitui. “Vivéncia é uma
unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um lado, o meio, 0 que se
vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a algo que esta fora da pessoa —, e,

por outro lado, como eu vivencio isso” (Vigotski, 2018a, p.78).

' Parte desse capitulo foi publicado no livro Educagéo Estética Histérico-Cultural: Vigotski Nas Artes,
organizado por Patricia Lima Martins Pederiva, Daiane Aparecida Araujo De Oliveira, Douglas Bento
Bezerra, Leandro José De Carvalho E Viviane Vieira Alves De Melo.
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Para esta dissertagdo, o que nos interessa é compreender um tipo de vivéncia
que esta vinculada a atividade artistica, as vivéncias estéticas. Acreditamos que, com
um aprofundamento sobre o tema, estaremos mais perto de compreender o fenbmeno
investigado. O aprimoramento dessa atividade com intuito educativo perpassa o modo
como almejamos que o ser humano seja considerado no seu desenvolvimento, como
um ser humano que seja solicitado em sua integralidade. Para isso, nos aproximamos
do conceito de vivéncia estética cunhado por Vigotski.

Olhar para as vivéncias estéticas dando a elas o devido valor em relagéo a
constituicdo humana nao € apenas compreender que elas existem; é coloca-las em
um lugar que possui em si um potencial transformador do ser humano e de suas
relagbes. Vigotski, em seu livro Psicologia Pedagodgica, traz uma das tarefas da

educacgao estética:

aqui esta a chave para a tarefa mais importante da educagéo estética: inserir as
reagdes estéticas na propria vida. A arte transforma a realidade ndo sé em construgdes
da fantasia, mas também na elaboragéo real das coisas, dos objetos e das situagdes,
A moradia e a vestimenta, a conversa e a leitura, a festa escolar e 0 modo de caminhar:
tudo isso pode servir como material sumamente promissor para a elaboragao estética

(Vigotski, 2003, p 239).

A educacao estética, trazida por Vigotski (2003), de acordo com o autor, quando
integrar a vida humana de forma plena, possibilitara essa transformacao da realidade.
Porém, para refletir mais sobre isso, devemos nos voltar para a atividade
possibilitadora da vivéncia estética: a atividade de criagao.

Olhando para o desenvolvimento do ser humano e voltando para 0 momento
do nascimento, podemos perceber como gradualmente os movimentos vao se
tornando mais precisos, logo os balbucios também vao tomando forma e se
configurando em palavras. Essa internalizacdo dos modos sociais acontece de acordo
com o processo de elaboragao interna da realidade vivenciada. Essa internalizagao,
que contempla o processo de elaboragao interna, € o gérmen para que a atividade de
criacdo acontega. A partir de algo da realidade, internalizar e reelaborar essa
realidade, dando significado e sentido a partir do que vive internamente, para

materializar algo novo e modificar a realidade antes existente e a nossa percepcao.

A pratica social se transforma e se cristaliza em forma de atividade. E nela que se
deve buscar compreender a condigdo de possibilidade de formagao e de
desenvolvimento da consciéncia, que se engendra nos mais diversos modos em
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cada atividade (Pederiva, 2009, p.25).

Com a internalizagdo do que vivenciamos a partir das relagdes com o meio
(pessoas, objetos, situagbes), nos constituimos e realizamos novas combinacgdes
dando lugar a materializagéo do que antes era imaginagao. Para Vigotski, a arte tem
um papel insubstituivel na vida humana: “A arte sempre é portadora desse
comportamento dialético que reconstréi a emocao e, por isso, sempre envolve a mais
complexa atividade de uma luta interna que é resolvida pela catarse” (Vigotski 2003,
p.235). Vivenciar a arte nos permite ganhar mais consciéncia em relagdo as nossas
emocdes. Conseguimos ter outros pontos de vista de uma emocao a partir da relagao
com a mesma emocgao em diferentes contextos e situagbdes. Essas diferentes
perspectivas das emog¢des perpassam o ser humano por completo, considerando sua
unidade afeto-intelectiva, porém teriam do lado afetivo uma maior agao. Nesse

sentido, Vigotski fala:

Assim, resulta compreensivel a importancia emocional da imaginagao. As emogdes nao
realizadas na vida se exprimem por meio da arbitraria combinagéo dos elementos da
realidade e, sobretudo, da arte. Devemos recordar ao mesmo tempo que a arte nao s6
exprime as emocgdes, mas sempre as resolve, livrando a psique de sua obscura
influéncia (Vigotski, 2003, p. 243).

Atentativa de extrair qualquer conhecimento moral a partir da arte ndo abrange
a vastiddo da poténcia humana em sua relacdo com ela; pelo contrario, acaba
impondo limites a ela. Usar a arte para tirar algum conhecimento historico e social
também nao contempla nem arte, nem a histdria, pois a arte € uma percepcéo de uma
realidade, ndo a realidade concreta, o estudo da histéria deve partir de cartas, diarios,
e nao a partir do conteudo presente em producgdes artisticas. “Em vez de estudar os
fendmenos e fatos literarios, estuda-se a historia da intelectualidade e do pensamento
social, isto é, temas que, na verdade, sao alheios e estranhos a educacao estética”
(Vigotski, 2003, p. 227). A valorizagdo da vivéncia estética ainda ndo contém a

grandeza que deveria na educagao convencional.

as reagdes emocionais devem constituir o fundamento do processo educativo. Antes
de comunicar algum conhecimento, o professor tem de provocar a correspondente
emogao do aluno e se preocupar para que essa emogado esteja ligada ao novo
conhecimento. Este s6 pode se solidificar se tiver passado pelo sentimento do aluno.
Orestante é conhecimento morto, que mata qualquer atitude viva com relagdo ao
mundo (Vigotski, 2003, p. 121).
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A busca por esse conhecimento vivo se torna central para compreender a
relacdo afeto-arte na educagao. Ao propor como meta que as reagdes emocionais
integrem os processos educativos, julgamos pertinente a valorizagao das vivéncias
estéticas na educacgao. A partir da Teoria Histérico-Cultural, compreendemos entao
que seria indispensavel a presenca da atividade artistica nos processos educativos. A
partir disso, a seguir tratamos desse complexo processo interno que ocorre no ser
humano quando em contato com a arte.

A arte muitas vezes ocupa um lugar secundario na vida cotidiana do ser
humano. S nos permitimos ir ao cinema, a museus ou a shows quando temos um
tempo ‘“livre”, sem demandas trabalhistas nem familiares. Mesmo em ambientes
educacionais, a arte ndo ganha destaque, quando trazida, é colocada de modo que
se busquem outros fins, alheios ao sentimento estético. Observamos que, ao longo
de seu desenvolvimento, a relacdo pessoa-meio, que, na teoria histérico-cultural,
caracteriza-se como uma unidade, em que os afetos estdo na centralidade do

processo.

A vivéncia — menor unidade pessoa-meio, perejivanie para Vigotski (2018) — nas artes,
em sua expressao, percepgao e, ou criagao, singulariza o sentimento, de acordo com
as experiéncias de cada pessoa, possibilitando a consciéncia dos afetos particulares e
equilibrando o campo emocional por meio da autorregulagcéo (Pederiva et al., 2022, p.
11).

Buscamos nos aproximar dos processos psicolégicos que ocorrem nas
vivéncias estéticas. Para isso, dialogamos com Vigotski que, em seu aspecto
psicologico, estuda essa relacdo de modo a ressaltar a sua importancia para a
constituicdo da consciéncia humana. Para isso, gostaria de trazer uma cena
vivenciada e que possibilitou algumas reflexdes:

Certa noite, uma noite tranquila e quente, dois amigos sentados a uma mesa
assistiam a um grupo tocando chorinho: um pandeiro, um violdo e uma sanfona. O
siléncio pairava entre os amigos, que atentamente observavam tal apresentagdo. O

choro preenchia o lugar, apesar de este nao ter paredes.

— Amo isso! Ficar sem fazer nada. Sentado, ouvindo musica — disse um deles.

O siléncio novamente se apresentou, deixando soar apenas os instrumentos.
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Apesar da presenga do siléncio e da pouca comunicagao entre os amigos, ali
estava sendo realizada uma atividade. Essa atividade nao precisa ser manifestada
externamente para acontecer. Internamente, ela se movimenta, suscitando
sentimentos. A arte apenas comecga pelas sensacgdes, mas toda a reacdo provocada

por ela passa por um complexo processo. Como disse Vigotski (1999, p. 249):

Em arte a reagdo apenas comeca pelo fato da percepgdo sensorial, mas,
evidentemente, ndo se conclui, e por isto se faz necessario nio iniciar a psicologia da
arte pelo campo que costuma operar com as emogdes estéticas elementares, mas
partindo de dois outros problemas: do sentimento e da imaginagéo.

Em apresentag¢des musicais, ao assistir a um filme, ao ouvir uma musica, ao se
colocar diante de um quadro ou de uma escultura, temos a sensacao de estar no lugar
de receptores daquilo que a arte “emana”. Mas sera que os sentimentos que sao ali
suscitados e a reacdo estética provocada pela arte estdo num lugar de passividade
do organismo? Vigotski (2003) diz:

Evidentemente, a obra de arte ndo é percebida com uma total passividade do
organismo, nem apenas com o0s ouvidos ou 0s olhos, mas mediante uma muito
complexa atividade interna em que a visdo e a audicdo s&o apenas o primeiro passo,
o impulso basico (p. 229).

As flores, receptaculos por natureza, recebem o pélen trazido pelas abelhas e
comegam uma complexa atividade interna que sera manifestada externamente
apenas no crescimento do fruto. O fruto ja ndo é flor, mas surge a partir de um
complexo movimento de reestruturacéo do que foi recebido do mundo externo. A flor
nao é fruto, mas carrega em si a poténcia de se transformar em um. Uma flor isolada,
que nao tem contato com polinizadores, ndo podera desenvolver essa poténcia. Se
nos, assim como as flores, féssemos receptaculos das emocgdes presentes em
produgdes artisticas, o resultado da reagao estética seria sempre o mesmo para todas
as pessoas. Diferente da reacdo estética, as flores de pitanga s6 poderao gerar
pitangas, nunca acerolas. Ja a reacao estética nos suscita sentimentos variados, a
depender da atribuicdo de sentido e significado de cada um as formas, sons, cores e
movimentos organizados naquela produgao artistica, como diz Vigotski. Além disso,

os sentimentos que a arte gera nao acarretam a manifestacao deles:
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O traco distintivo da emogéao estética é precisamente a retengao de sua manifestagao
externa, enquanto conserva ao mesmo tempo uma forga excepcional. Poderiamos
demonstrar que a arte € uma emocao central, € uma emocado que se resolve
predominantemente no cortex cerebral. As emocgdes da arte sdo emogoes inteligentes.
Em vez de se manifestarem de punhos cerrados e tremendo, resolvem-se
principalmente em imagens da fantasia (Vigotski, 1999. p.267).

A retencdo da manifestacdo externa da reagcao estética possibilita que nos
relacionemos com essas emocgdes de outro modo; porém, € essa retencdo da
externalizagdo que nos causa a falsa sensag¢ao de passividade. Por um lado, a arte
possibilita “sistematizar ou organizar o sentido social e dar vazdo a uma tensao
angustiante” (Vigotski, 1999. p. 310), constituindo a funcdo biolégica da arte que
possibilita um encaminhamento das emog¢des que nao encontraram vazao na vida.
Por outro lado, a arte torna a particularizagdo emocional da criagao artistica parte da
vida social, constituindo assim uma “técnica social dos sentimentos” (Vigotski, 1999.
p. 315). Compreendemos, entdo, que a arte provoca uma atividade interna que
perpassa o ambito afetivo, possibilitando novos modos de relagao, transformando a
consciéncia sobre as emocgdes.

Aqui, julgamos necessario trazer luz para o que seriam essas emog¢des para a
teoria histdrico-cultural. Neste trabalho, ao se buscar compreender a relagao afeto-
arte a partir de Vigotski e Steiner, torna-se essencial nos acercar do que seria o ambito
afetivo para Vigotski. Sua perspectiva em relacao as emocgdes se distancia de visdes
puramente biologizantes nas quais as emogdes sao reduzidas apenas as reacgdes
corporais das sensacoes experienciadas (Vigotski, 2003). Ele também considera que
as emocgoes basicas, provenientes do instinto de autoconservacdo presente nos
animais, nao abarcam a complexidade das emocgdes desenvolvidas pelo ser humano
na cultura. As emocgdes nos seres humanos se desenvolvem junto com a cultura, ao
observar um bebé e um adulto, percebemos como em uma situagcdo em que ambos
levem um susto com o estouro de um baldo, por exemplo, a reacdo decorrente do
medo que possam ter sentido ndo sera a mesma. Com as emogdes ainda muito
ligadas ao instinto de autoconservagao, o bebé poderia chorar com o susto, deixando-
se afetar e se permeando por completo dessa emocgao, sem se ater a origem do susto
levado. O adulto, por outro lado, ao sentir o susto, provavelmente buscara
compreender se corre perigo ou nao; caso nNao corra perigo e tenha sido apenas um
susto que nado tem potencial danoso, o adulto deixara o medo se “afastar”,
compreendendo que foi apenas um baldo estourado. Essa reagao diferenciada é
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decorrente de um desenvolvimento das emog¢des que ocorre ao longo da vida, em
relacdo com a cultura e seus modos.
Também evidenciamos aqui as diferentes nuances de vivéncias possibilitadas

pelas emocgoes. Elas também sdo matizadoras das nossas vivéncias, possibilitam um:

novo sentido que a presenga dos sentimentos proporciona ao comportamento. A
mesma conduta, dotada de um aspecto emocional, adquire um carater totalmente
diferente da incolor. As mesmas palavras, pronunciadas com sentimento, agem sobre
nos de maneira diferente que as pronunciadas sem vida (Vigotski, 2003, p. 117).

As “palavras pronunciadas sem vida” trazidas por Vigotski nos mostram o
importante lugar que as emogdes tém na vida humana, experienciar sem “se envolver
emocionalmente” retira a poténcia da vivéncia. Além disso, a relagdo com as nossas
emocgdes e o desenvolvimento delas, nos possibilitam a organizagdo das nossas
reagdes, como disse Vigotski (2003):

As emocgbes sao, precisamente, o organizador interno de nossas reagdes; [0
organizador] que coloca em tensdo, excita, estimula ou freia todas as reagdes.

Portanto, a emogao conserva o papel de organizador interno de nosso comportamento
(Vigotski, p. 119).

A partir da Teoria Historico-Cultural, verifica-se que a consideragao da
dimensao dos afetos e de sua relagdo com a vivéncia estética € central para o tema
desta dissertacdo. Na sequéncia, o capitulo 2 dedica-se ao estudioso Rudolf Steiner,
abordando sua trajetoria e a constituicao de sua teoria em relagao a arte e a dimensao

dos afetos na educacao.
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Capitulo 2 — Rudolf Steiner

Para a realizagdo deste capitulo, optamos por dialogar com os conceitos
relativos a arte e a sua relagdo com a educacéo e com a constituicdo humana para o
pensador Rudolf Steiner, criador da pedagogia Waldorf. Além de escritos do autor,
dialogamos também com pensadores atuais que seguem estudando e pensando
sobre essa perspectiva. A escolha desta pedagogia para compor este projeto se deve

ao enorme valor que ela atribui a relagao entre a arte e o processo educativo:

toda a dindmica formativa tem por base a experiéncia estética e visual a partir do
segundo seténio. Toda esta experiéncia apresenta as criangas um falar que para
Steiner era fundamental — a imagem (Antunes, 2015, p. 23).

Para Steiner, a arte ndo deveria ser realizada sé por futuros artistas. Ela deveria
permear todo o processo educativo, constituindo-se como central no ensino para esta
pedagogia. Como afirma Lima (2018), citando Kigelgen: “Numa educagao assim
concebida, ‘as atividades artisticas ndo devem processar-se a margem dos estudos;
devem constituir, pelo contrario, o proprio coragéo do trabalho escolar’” (p. 6). Essa
perspectiva de que as atividades artisticas constituem o coragao do trabalho escolar,
mostra uma valorizagao da arte na educacéo. Essa valorizagao nao é s6 em relagao
ao curriculo, é também em relagdo ao valor dessa atividade no desenvolvimento

humano. Além disso, como afirma Antunes (2015):

O fazer artistico da crianga é, como ja referido, fundamental na Pedagogia Waldorf.
Sendo varios os mediadores propostos por Steiner e seus seguidores para os trabalhos
manuais na infancia, é importante reconhecer na Pedagogia Waldorf a presenca das
artes como experiéncia livre (Antunes, 2015, p. 29).

Além disso, “A Educacao pela Arte € promovida desde cedo na Pedagogia
Waldorf. Este tipo de educacéao visa a introducao das artes no sistema de ensino, em
todas ou na maior parte das disciplinas” (Antunes, 2015, p.29), configurando uma
educacéao que foge dos moldes das escolas convencionais brasileiras. O termo “cedo”
ocorre aqui, nao no intuito de apontar praticas de estimulacdo precoce, e sim na
intencdo de perceber que a possibilidade da atividade artistica ja esta presente nos

seres humanos como gérmen, e que:

mesmo antes da crianga comegar a compreender o mundo de modo consciente, ela ja



42

0 percebe através de seus sentimentos. ‘Para ela é tdo importante o sentido estético
das aulas como o seu conteudo, e isso deve ser tido como um elemento essencial em
toda a educacéo’ (Salles, 2023, p.137).

Para uma melhor compreensao das origens e caminhos de estudo de Rudolf
Steiner relativos a relevancia da arte para o desenvolvimento do ser humano,

seguimos apresentando brevemente a sua vida.

Vida

Rudolf Steiner nasceu em 27 de fevereiro de 1861, em Kraljevec, atualmente
localizada na Croacia, que fazia parte do império austro-hungaro na época. Seu pai
tinha a vida acinzentada por conta da vida exaustiva trabalhando no servico
ferroviario. Além disso, participava com vivo interesse pelas situagdes politicas. O
gosto pelo conhecimento foi fecundamente incentivado pelos pais de Steiner. Ele foi
um dos trés filhos do casal.

Desde muito jovem, Rudolf Steiner se interessou por questdes profundas.
Buscando compreender a capacidade da razao humana em discernir a esséncia das
coisas. Com apenas 16 anos, leu a Critica da Razdo Pura de Kant. E apesar de se
comportar de maneira acritica a Kant, na época, ndo conseguiu avangar em suas
questdes pessoais por meio da leitura dele. Nesse periodo se constituia, no mundo,
uma ciéncia empirica e um racionalismo predominante.

Com seu ingresso na Academia Politécnica de Viena, Steiner p6de dar
continuidade aos estudos sobre filosofia contemporanea. La, ele teve o primeiro
contato com escritos de Goethe, que mais tarte passaria a integrar a base fundante
de sua teoria. Ele também teve a possibilidade de exercer um trabalho pedagdgico
diversificado, contra a mera transmissdo de conhecimento e em prol do
desenvolvimento da natureza humana integral.

Steiner recebeu um convite para a edicao dos escritos cientificos de Goethe,
com introdugdes e notas explicativas. “Entre 22 e 25 anos de idade, publicou artigos,
alguns como prefacios das respectivas edi¢cdes, que resultaram em seu primeiro livro,
‘A obra cientifica de Goethe’” (Bach, 2017, p. 129). Com isso, surge nele a
necessidade de uma nova teoria do conhecimento, e assim escreve o livro O método
cognitivo de Goethe, aos 25 anos de idade. “Todo seu percurso na filosofia da ciéncia

colaborou para a fundamentagdo de uma teoria do conhecimento baseada na
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investigacao fenomenoldgica goethiana” (Bach, 2017, p.130).

Apo6s conhecer o arquivo Goethe-Schiller na Alemanha, comegaram suas
reflexdes sobre filosofia e estética. Escreveu o livro Arte e estética segundo Goethe,
no qual refletiu sobre os erros de uma filosofia meramente idealista no campo da
estética. Foi colaborador autbnomo no Arquivo Goethe-Shiller e teve interessantes
experiéncias no ambito da direcao teatral, dirigindo e redigindo criticas teatrais (sem
julgamentos, apenas fazendo uma reprodugédo poético-ideativa). Logo, exerceu
atividade como professor na Escola de Formacao Cultural para Trabalhadores.

Participou, com uma abordagem retérica, do Folhetim Dramaturgico em Berlim.
Em seus estudos sobre estética, pensou sobre o saber imaginativo de Goethe, que se
contrapunha com o saber conceitual de Shiller. Steiner rompeu com a Sociedade
Teosofica devido a auséncia de elementos artisticos, por acreditarem que a arte esta
vinculada apenas a vida material. Ele percebeu que em grupos de estudos espirituais
de modo geral, as atividades artisticas eram vistas como puramente da realidade
material e, por Ihes interessar a realidade espiritual, ndo a consideravam como
importante. Por discordar deste pensamento, ele funda a Sociedade Antroposofica e,
em 1919, inaugurou a primeira escola antroposéfica na fabrica de cigarros Waldorf-

Astoria. Morre em 30 de margo de 1925, em Dornarch, na Suica.

Educacao estética na Pedagogia Waldorf

Rudolf Steiner, fundador da Antroposofia, deu inicio a primeira escola Waldorf,
em 1919, a pedido de um dos donos da fabrica Waldorf-Astéria de cigarros, com o
objetivo de viabilizar uma escola para os filhos dos operarios da fabrica. A escola,
desde entdo ficou conhecida como escola Waldorf, dando o nome que hoje esta

disseminado no mundo inteiro.

Emil Molt, diretor da fabrica de cigarros Waldorf-Astéria, de Stuttgart, na Alemanha. Ele
e sua esposa Berta procuraram Rudolf Steiner, o fundador do movimento antroposdfico,
que naquela época era um dos lideres Emil e Berta Molt do movimento por uma
renovacgao social, e pediram-lhe que os ajudasse a formar uma escola para os filhos
dos trabalhadores da fabrica, e assumisse sua organizagédo pedagodgica. Seis meses
mais tarde, em 7 de setembro de 1919, abriram-se as portas da primeira escola
baseada na pedagogia criada por Rudolf Steiner, a Escola Waldorf, com 12 professores
e 256 alunos distribuidos por 8 classes. Assim, foi uma escola criada para o povo,
sendo revolucionaria desde sua criagao, pois nao havia notas nem repeti¢cao de ano, e
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nao separava meninos € meninas, o que era comum naquela época. Enquanto o
materialismo era a base dos conceitos naquele tempo, assim como é até hoje, Steiner
propds uma educagao baseada numa visao holistica, que busca o desenvolvimento
fisico, mental e espiritual do homem, e sua formagao como individuo livre e autbnomo.
As escolas Waldorf foram perseguidas por todas as formas de ditadura e autoritarismo
(Salles, 2023, p.24).

A Pedagogia Waldorf, que surgiu com base nos estudos antroposéficos na
Alemanha, espalhou-se pelo globo terrestre, formando uma rede de instituicbes que
bebem da mesma fonte. Na América do Sul, a pedagogia waldorf chegou de formas
distintas em cada pais. No Brasil, essa pedagogia, foi introduzida por imigrantes que
decidiram implementa-la em S&o Paulo, em 1956, fundando a primeira escola Waldorf
nesse solo, e que rapidamente cresceu com a demanda de imigrantes e pessoas que
se identificavam com a proposta humanista. Essa pedagogia de origem europeia esta
presente em varios paises, e se espalhando, sendo cada dia mais requisitada.

Considerando a extrema relevancia do aspecto da arte no fazer pedagadgico,
voltaremos nosso olhar para uma pedagogia que atualmente esta se expandindo e

ocupando novos territorios: a Pedagogia Waldorf.

Hoje séo cerca de 1270 escolas Waldorf de Ensino Fundamental e/ou Médio em 80
paises e 1928 Jardins de Infancia Waldorf filiados a federagbes, em 70 paises, nos 5
continentes. Embora esta pedagogia tenha nascido na Europa, hoje ela é aplicada tanto
na Russia como nos EUA, em favelas da América do Sul e em Israel, no Brasil, nas
novas democracias da Europa Oriental, no Nepal, na india, na China, no Eqito, no
Japéo, no Quénia e em muitos outros paises (Salles, 2023, p. 24).
Além disso, sdo escolas que se preocupam com todos os ambitos relacionais
presentes. O funcionamento de todas as instancias da escola é feito por comissbes
compostas por pais, professores e funcionarios. A intencéo é que a escola seja um

organismo vivo e pertencente aquela comunidade.

E importante ressaltar que as Escolas Waldorf, com poucas excegbes e alguns
pequenos Jardins de Infancia, sdo associagdes comunitarias sem fins lucrativos,
criadas para este fim por grupos de pais e professores interessados nesta pedagogia.
N&o se trata de uma franquia comercial (Salles, 2023, p. 24).

Trata-se de uma escola que busca que o todo social esteja em sintonia para a
constituicdo de uma comunidade coerente e afetuosa. Para esta dissertacédo, o que
nos interessa € a integragao das artes como parte central nos processos educativos.

A seguir, abordamos o funcionamento pedagdgico e a concepgao de constituicdo
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humana a partir desta perspectiva.

Para tornar mais completo o entendimento da educagao estética na Pedagogia
Waldorf, faz-se necessaria a compreensao de constituicido humana a partir do olhar
antroposoéfico.

Na perspectiva antroposdfica, o ser humano se constitui de uma unidade
trimembrada. Os trés membros desta unidade possibilitam que o ser humano se
relacione com o mundo de forma integral, ou seja, perpassando todos os ambitos de
sua constituicdo. Essa trimembragao esta constituida pelo pensar, pelo sentir e pelo
agir (querer/vontade/voligao). “A origem dessa forma trimembrada (pensar, sentir e
querer) foi o contato, em Viena, em 1879, de Steiner com Franz Brentano'? — que
também inspirou Russel, fundador da fenomenologia, aos estudos filoséficos” (Bach,
2007, p. 89). Porém, Steiner se distanciou da concepgao de Brentano ao considerar
que esta trimembracdo se dava de modo indissociavel, sem possibilidade de
fragmentacao.

Ao nos voltarmos para a educacéo, a partir de um olhar antroposéfico, devemos
proporcionar momentos para que cada desenvolvimento perpasse e se relacione com
0 ser em sua unidade, considerando sua trimembragdo. Para isso, um mesmo
conteudo a ser estudado deve ser vivenciado em todos os ambitos, no pensar, no
sentir e no agir. Assim, o objetivo final de um processo educativo sob esta perspectiva
nao seria a pura compreensao tedrica sobre um conceito que esta previsto para ser
trabalhado, e sim a relacdo, em cada um desses ambitos, com o conteudo de maneira

viva, nao cristalizada nem rigida.

A educagao estética ou o educar pelo sentimento, na pratica Waldorf, ndo se limita as
aulas de musica, pintura, ou atividades artisticas isoladas; a solicitagdo do mundo
afetivo infantil é a tdnica das vivéncias escolares no segundo seténio; as percep¢des
estéticas impregnam invariavelmente os momentos na escola, gerando uma continua
experiéncia estética, inclusive durante as aulas de Matematica, Linguas, Ciéncias,
etc.(Bach, 2007, p. 54).

O segundo seténio faz referéncia ao segundo grupo de sete anos de vida de
uma pessoa, ou seja, o primeiro seténio seria referente aos primeiros sete anos de
vida, o segundo pelo periodo de vida que ocorre entre os sete e os catorze anos de

vida, e assim por diante. Os seténios marcam mudancgas qualitativas em relagao ao

12 Franz Brentano (1838 — 1917) — Filésofo e psicologo alemio.
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desenvolvimento humano e sao flexiveis de acordo com a vivéncia de cada individuo.
Na Pedagogia Waldorf, o segundo seténio de vida € marcado principalmente pelas
vivéncias estéticas, sendo este o fio condutor para o desenvolvimento nesse periodo.
A educacao pelo sentimento, a partir das vivéncias estéticas, torna-se, entdo, o centro

do processo educativo.

Com isto, objetiva-se o empenho de tornar a educagéao pelo sentimento algo efetivo e
nao apenas presente ocasionalmente como justificativa de um ideal, o que ndo quer
dizer que tudo na educagédo Waldorf seja estético: “ndo pensem os senhores que eu
esteja querendo, neste momento, defender uma educacao estetizante, trocando os
elementos de ensino por tudo o que seja pretensamente artistico” (Steiner apud Bach,
2007, p. 54).

A arte esta presente em todos os processos, possibilitando que o ambito do
sentir seja solicitado. Devemos, aqui, tomar cuidado para que as vivéncias
organizadas n&o sejam apenas utensilio para alcangar algum objetivo alheio a prépria
vivéncia estética. “O inimigo da educacgao estética € o senso de utilidade que esta
pulverizado em todas as relagdes humanas” (Bach, 2007, p. 55). Devemos valorizar
essa atividade pelo que ela é. A instrumentalizagao desta atividade destréi o que ha
de mais auténtico nela: a possibilidade de se relacionar com a arte a partir do ambito

do sentimento.

Muitos equivocos podem se formar em torno da nogéo de educagéao estética, sendo
que um deles é a insisténcia de trazer as aulas aquelas longas analises de obras
artisticas e estudo de estilos dos movimentos artisticos, onde impera o senso critico
sobre qualquer fruicdo, onde o julgamento do conhecimento, que a tudo divide e
fraciona, prepondera sobre o julgamento do sentimento, que une o sujeito ao objeto.
Tampouco a educacgéo estética, ao menos no ambiente Waldorf, se limitaria a estas
aulas expositivas onde reproducgdes técnicas das obras de arte sao trazidas aos alunos
para que estes — atentos a um alto-falante, ou a uma proje¢do numa tela, ou a
fotografias — sejam capazes de experimentar o que é a arte, ou a partir destes estimulos
vivenciem a experiéncia estética. A educacéo estética Waldorf segue o principio da
teoria goetheana: “o belo ndo pode ser conhecido, ele deve ser sentido ou produzido”
(Goethe apud Bach, 2007, p.57).

Aqui, compreendemos “belo” a partir da concepc¢ao trazida por Goethe, citado
por Steiner (1994, p. 13): “o belo é algo sensorialmente real que aparece como se
fosse idéia”. Ideia no sentido de verdade, o que esta por tras da ilusédo, da aparéncia.
Deste modo, devemos possibilitar a vivéncia do belo, a vivéncia estética, na
pedagogia Waldorf. A vivéncia estética aqui ndo procura o desenvolvimento de

habilidades para a constituicdo de futuros artistas; o importante é possibilitar que os
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processos educativos sejam vivos, atravessados pelo afeto. Como trouxe Bach
(2007): “No segundo seténio, a metodologia Waldorf centra-se sobre os sentimentos,
sobre o desenvolvimento afetivo infantil” (p. 95). Com isso, busca-se que o espago
educativo se constitua de modo a possibilitar a vivéncia estética em toda sua

potencialidade.

O contexto estético do espaco escolar Waldorf ndo é reproducdo técnica das
manifestacdes artisticas, mas um atelié, um espaco artesanal que permite a expressao
da individualidade, da presenga do ser, em cada manifestagdo ha o trago humano; a
experiéncia estética vivenciada é fruto da interagao pessoal, ndo depende de um autor
longinquo no espago ou no tempo, nem de uma transmissao impessoal dos meios de
comunicagao de massa (Bach, 2007, p. 102).

Na pratica, as aulas sao organizadas em momentos que solicitem os trés
membros da constituicdo humana: o pensar, o sentir e 0 agir. Lembramos que essa
trimembragao ndo se da de forma fragmentada; cada um dos membros permeia e é
permeado pelos outros, todavia para a organizagdo pedagdgica sao possibilitados
momentos que se centrem em cada um dos membros de modo principal, sabendo que
os outros estarao presentes também. “Tudo o que é novidade é ensinado na aula
Waldorf através de alguma manifestacéo artistica, no momento do sentir da aula,
justamente para suscitar emog¢des a respeito dos conteudos novos” (Bach, 2007, p.
95). O ensino em sua totalidade, em unidade, atravessando toda a constituigao
humana, é o que Steiner denomina de “ensino vivo”. “Vivificar o ensino é a capacidade
humana de trazer o ambito da vida, da renovacéao, do re-existir, do criar, do brotar, do
surgir, para o espago escolar’” (Bach, 2007, p. 103). Por isso, observa-se uma
flexibilidade em relagdo ao modo como os conteudos serdo organizados no espago
educativo. E necessaria uma postura sensivel a cada turma e a cada momento de
desenvolvimento, buscando relagdes em que cada individualidade esteja inteira e seja

percebida como ela é.

O que diferencia na Pedagogia Waldorf é que ndo existe formatagéo do curriculo a
partir de alguma autoridade pedagdgica ou autores de livros didaticos, a importancia
dada a liberdade do professor esta calcada em sua continua busca por descobrir quais
as melhores histérias para aquele grupo, para aquela turma que é na verdade uma
individualidade, que tem um identidade prépria — coletivamente considerada — ou seja,
nao ha determinismos na Pedagogia Waldorf, muito pelo contrario, hd uma flexibilidade
quanto aos contextos culturais e sociais que permitem a presenca desta metodologia
tanto em favelas brasileiras, quanto em escolas publicas e particulares (Bach, 2007, p.
97).
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O curriculo Waldorf, no Brasil, considera todas as normas e bases previstas na
legislagao brasileira e o complementa principalmente com disciplinas voltadas para
atividades artisticas. Este curriculo considera a constituicio humana em sua
totalidade, considera os momentos do desenvolvimento individual e coletivo e
possibilita uma coeréncia nas relagdes estabelecidas.

Aqui também se faz necessario compreender o que seria esse ambito dos
afetos para Steiner. Quando tratamos da trimembrag¢ao humana, ao falar dos ambitos
do pensar, do sentir e do agir (querer), devemos sempre lembrar que eles n&o
funcionam de maneira isolada; nao existe agdo no ambito do pensar sem influéncia
nos outros dois ambitos da trimembragao, isso ocorre com cada um deles. Neste
momento iremos falar sobre o ambito do sentir, dos afetos, sem nos distanciarmos da
unidade presente na constituicdo humana. Como disse Steiner (2003): “a entrega a
algo que desencadeia sentimentos e emog¢des atinge o homem inteiro, e ndo apenas
0 coragao e a cabega” (p.12). Ao mencionar o coragao e a cabecga, o autor esta se
referindo aos ambitos do sentir e do pensar respectivamente.

Para Steiner, citado por Bach (2007):

O sentimento tanto é conhecimento quanto vontade ainda embrionarios -
conhecimento refreado e vontade refreada. [...] Ambas, simpatia e antipatia, existem no
conhecer e no querer a medida que corporalmente as atividades nervosas e
sangliineas atuam em conjunto — porém se escondendo. E no sentir que elas se tornam
evidentes (Steiner apud Bach, 2007, p. 90).

Ao colocar o sentimento como “conhecimento refreado e vontade refreada”,
podemos compreender este ambito como articulador, ou organizador dessas suas
dimensdes. “Em polos de oposi¢do estdo a cognigdo e a volicdo, enquanto que a
emocgao € o mediador entre ambos” (Bach, 2007, p. 92). A possibilidade do
desenvolvimento do sentir aqui, também é potencializadora do desenvolvimento do
pensar e do agir pela unidade de sua trimembragao. Assim, “O objetivo da experiéncia
estética inserida na pratica Waldorf € a educacao pelo sentimento, que
denominaremos também educacéao estética” (Bach, 2007, p. 54). Sempre em busca
do desenvolvimento integral do ser humano.

A sequir, o capitulo 3 trata do método adotado nesta dissertagao, apresentando
os fundamentos e o processo de elaboracao de sua proposta metodolégica.






50

Capitulo 3 — O método

A escolha por um caminho metodolégico é fundamental em um trabalho
académico. Ela nos indica quais as bases escolhidas para realizar uma reflexao e a
analise de um fendmeno. Nesta dissertagdo optamos por fazer uma analise dialdgica’
de conceitos imersos na teoria de dois autores, Vigotski e Steiner, que em suas teorias
se dedicaram a compreender melhor a relagdo do ser humano com a arte. Sobre a
relagao arte-ser humano, trabalhada por ambos os autores, o que nos interessa aqui
€ a questao dos afetos e sua relagdo com as artes para o ambito da educacéao. Para
isso, neste capitulo, tratamos da questao do método.

Método é caminho. Podemos pensar em tipos diferentes de percorrer um
trajeto. Ao ir em direcdo a um lugar muito conhecido, por exemplo, encontramo-nos
com um caminho aberto, bem demarcado. Dificilmente teremos alguma duvida se
estamos trilhando o mesmo caminho das pessoas que estiveram ali anteriormente.
Por outro lado, ao nos destinar a um lugar pouco explorado, pode haver alguma
dificuldade em identificar o mesmo caminho feito por outras pessoas anteriormente.
E, quanto menos explorado for o lugar, mais trabalhoso sera trilhar o caminho, pois
sera necessario levar um facao para ir abrindo esta rota, formando novas vias. Cada
terreno, cada lugar, cada destino nos pedira por um método especifico de acordo com
suas necessidades. Na construcdo de um caminho metodoldgico na pesquisa
cientifica, também precisamos abrir a trilha para chegar ao nosso objetivo. Para isso,
buscamos fundamentagao em percursos anteriores, a fim de elaborar o rumo mais
adequado para chegar ao que foi proposto. Utilizamos elementos de ambas as teorias
expostas anteriormente na elaboracdo do método desta dissertacéo.

Com isso, fizemos uma analise dialégica das concepgoes de Lev Vigotski
e Rudolf Steiner sobre a relagao entre afeto e arte na educagao, em busca de
contribuicdes para uma educacao estética. Entendemos que existem contribui¢coes
em ambas as propostas que podem contribuir para além de como a arte esta
configurada na educacao, de uma forma geral.

A seguir, discutimos sobre o que os dois autores compreendem por ciéncia e

por caminho metodolégico. Logo, elucidamos sobre o método e a metodologia

13 A andlise dialdgica proposta neste estudo ndo se refere a analise dialdgica do discurso, conforme
proposta por Bakhtin, mas sim a uma abordagem que possibilite o dialogo entre as teorias aqui
estudadas. Esse dialogo visa a potencializacao de ambas as perspectivas abordadas.
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escolhidos para esta dissertagao.

As propostas metodoldgicas de Vigotski e Steiner

Método na Teoria Histérico-Cultural
A Teoria Histérico-Cultural, cunhada por Lev Semionovich Vigotski, teve as

obras de Karl Marx e Baruch Spinoza como base para a sua criagao. Sua lente para
observar a realidade contou com o monismo de Espinoza, na sua percepc¢ao de
unidade. E colheu em Marx a possibilidade de desenvolver uma metodologia e uma
concepgdo de ser humano social que possibilita a compreensdo de um
desenvolvimento cultural na vida humana. Esta composi¢gdo de pensamentos que
atravessaram a teoria de Vigotski resultou em uma concepgéo particular de ciéncia.
Buscou, assim como Marx, encontrar a esséncia de fendmenos apesar da aparéncia
deles, sempre se relacionando com a realidade material e imediata, de modo a nao
se desvincular do que ja esta posto como concreto. Assim, ao definir um objeto,
Vigotski defende que devemos criar o método mais adequado para sua realizagao.

Para Vigotski:

0 método €& um caminho, um procedimento. Por ser um procedimento,
consequentemente, depende do objetivo para o qual a ciéncia se orienta num
determinado campo. Se cada ciéncia tem suas atribuicbes e objetivos especificos,
entdo, é claro que elabora também seus métodos de estudos especificos, seus
caminhos de investigagao (Vigotski, 2003, p. 37).

O monismo de Spinoza possibilitou o desenvolvimento da concepc¢ao de ser

humano de Vigotski que o considera em sua unidade. Segundo Oliveira (2020):

Em dialogo com a filosofia spinozista, Vigotski utiliza-se no desenvolvimento da teoria
histérico-cultural do conceito de unidade, para referir-se ao funcionamento humano em
sua integralidade, que é compreendido a partir do conceito de conatus, em Spinoza.
Conatus, na filosofia spinozista, € como corpo e mente conectados se expressam,
sendo atributos diferentes, o corpo € um atributo matéria e a mente € um atributo
pensamento (p. 19-20).

O método da unidade propde a analise das relacbes estabelecidas entre o
individuo e o meio, preservando as propriedades do todo. Nesse processo, as
relagdes presentes no fendbmeno observado sdo mantidas em sua forma mais simples,

permitindo que sejam examinadas de maneira aprofundada. Vigotski (2018a) destaca:
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Eis por que o estudo que se vale do método de unidades nos permite estudar a relagao;
estudamos as unidades que nao foram decompostas em elementos e conservam em
si, de forma simplissima, as rela¢des entre esses elementos, ou seja, aquilo que é mais
importante no desenvolvimento (p. 47).

Para Vigotski (2018a), a vivéncia é o elemento central desse método, pois ela
reflete a unidade indivisivel entre o0 meio e como o individuo o experiencia. Ele
descreve que cada vivéncia € unica, ja que diferentes pessoas atribuem significados
e estabelecem conexdes afetivas particulares com o0 mesmo acontecimento. Mesmo
diante de um unico evento, cada pessoa o vivencia de maneira distinta, devido as
diferentes formas de interpretar e sentir a experiéncia. “Vivéncia € uma unidade na
qual se representa, de modo indivisivel, por um lado, o meio, o que se vivencia — a
vivéncia esta sempre relacionada a algo que esta fora da pessoa —, e, por outro lado,
como eu vivencio isso” (Vigotski, 2018a, p. 78).

Nesse sentido, o "momento refratado através da vivéncia da crianga" (Vigotski,
2018a, p. 75) é identificado como o ponto chave para compreender a unidade
relacional do desenvolvimento humano. Assim, a vivéncia constitui a ferramenta
essencial para a analise orientada por esse método. Para esta dissertagao, ao buscar
compreender a relacédo entre afeto e arte na educagdo, nos encontramos com a
vivéncia especifica da atividade artistica, a vivéncia estética. Queremos ressaltar a
relevancia fundamental dessas vivéncias para o desenvolvimento da consciéncia
humana e, para isso, faz-se necessaria a compreensao dessa vivéncia em particular.

Vamos seguir nosso caminho abordando o método na teoria do outro pensador

que compode essa dissertacdo, Rudolf Steiner.

A Fenomenologia de Rudolf Steiner
Para falar sobre método em Rudolf Steiner, necessitamos voltar as suas bases

tedricas. Aos 21 anos de idade, ele foi convidado a participar da edicdo dos escritos
cientificos de Goethe'. Isso possibilitou que ele entrasse em contato com o modo de
fazer ciéncia do autor, que se distanciava dos métodos empiristas e se firmava em um

idealismo com bases na realidade concreta. Como disse Bach (2012):

14 Johann Wolfgang Goethe (1749-1832) — Artista, cientista, pensador com abordagem filosodfica.
Escritor de romances, poesias, dramas e de atividades cientificas na area da botanica, geologia,
meteorologia, mineralogia e 6tica (Bach, 2017, p.15).



53

O método goetheano concilia dois campos que se mantém opostos. E um idealismo,
pois a ideia no fendbmeno é sempre a meta, mas o ponto de partida é a percepgao,
entdo inclui o dado empirico. Portanto, o idealismo goetheano nédo é constituido pela
abstracao dialética de Hegel. Steiner (1980a, p.219) designa-o de idealismo empirico
(Bach, 2012, p.38).

Foi a partir dos caminhos metodoldgicos trilhados por Goethe que Steiner criou
sua teoria do conhecimento. A fenomenologia steineriana se deu pela ampliagao da
fenomenologia de Goethe. “O método de observacéo da natureza é transformado em
fenomenologia da consciéncia humana” (Bach, 2017, p. 130). Goethe, em sua obra,
dedicou parte de seus estudos a elaboragao de uma fenomenologia das cores e outra
das plantas. Steiner se aproxima do modo de observacgao realizado por Goethe em
suas pesquisas e, partindo das mesmas questdes que ele, Steiner amplia este método

para a observagao dos fendmenos da consciéncia humana.

Os desafios da fenomenologia goethiana estédo intensificados na fenomenologia de
Steiner, onde a fenomenologia da natureza passa a ser fenomenologia da consciéncia,
fenomenologia do ser humano, antropologia filoséfica, ou como é mais comumente
conhecida, Antroposofia (Bach, 2017. p.133).

A fenomenologia da consciéncia partia de um lugar critico em relagédo ao modo
de fazer ciéncia que estava vigente na época. Porém, Steiner encontrou nas obras de

Goethe uma possibilidade que abria espago para uma nova postura frente ao objeto.

Durante os Seculos XVIII e XIX, a ciéncia tendia unilateralmente ou para o empirismo
ou para o racionalismo. Tanto para Goethe, quanto para Steiner, essas correntes eram
parciais e limitadas para abranger a complexidade e profundidade sobre os fendmenos
da vida. A busca goetheana por outra maneira de observar e julgar os fendmenos
materiais era uma postura critica em relagdo aos modelos predominantes (Bach, 2012,
p. 35).

Esta busca por outra maneira de observar os fenbmenos procurava a
“‘esséncia das coisas que permeia o mundo” (Bach, 2017, p.35) (grifos do autor). A
ideia seria o0 objetivo deste método, porém esta ideia é compreendida aqui como uma
“regularidade intrinseca dos fenébmenos” (Bach, 2012, p.36), como uma lei. Vale
ressaltar que o conceito de ideia utilizado por Goethe se distancia do conceito utilizado

por Kant, como bem nos explicou Jonas Bach (2012):

Esta concepgao é oposta a de Kant que vé na ideia apenas uma maneira metddica que



54

a razao utiliza para compreender e ordenar melhor os fendmenos, ou seja, as coisas
ndo poderiam ser deduzidas da ideia e nds ndo teriamos acesso a “coisa em si” (Bach,
2012, p.36).

O encontro com a esséncia buscada neste método se firma na compreensao
de unidade. Para Goethe e sua visdo monista do mundo, a realidade n&o esta
fragmentada em partes, e sim existe em unidade. Porém, a unidade ndo se manifesta

de modo homogéneo; pelo contrario, tem a possibilidade de existir de modos distintos.

A unidade universal (a ideia) no mundo fenoménico se expressa em diferentes niveis.
A postura goetheana é uma critica a consideragao da unidade como uniformidade. A lei
manifesta-se sob diferentes configuragdes quando esta presente no mundo mineral,
vegetal-animal, ou hominal. O monismo goetheano n&o é uma abstragdo que subsume
a unidade aos fatos da existéncia, € “um monismo concreto que demonstra, passo a
passo, ser a aparente diversidade da existéncia sensorial, em ultima analise, uma
unidade ideal. A diversidade é apenas uma forma pela qual o conteudo unitario do
mundo se manifesta” (Steiner apud Bach, 2012, p.36).

Com esta mesma perspectiva sobre a realidade, Steiner volta seu olhar para o
ser humano e sua constituicdo. Ele possibilitou que o desenvolvimento humano fosse
considerado em sua integralidade, em sua unidade, e isso se faz necessario para esta
dissertacdo. Ao buscar compreender os fendbmenos em sua esséncia, ndo nos
prendemos ao que externamente apenas aparenta ser; para compreender a relagao
entre o ser humano e a arte e suas implicacdes na educacao, acreditamos que esta

postura frente ao fenébmeno se torna adequada.

Proposta Metodolégica desta dissertacao

Esta dissertacado realizou uma analise dialégica das concepgoes de Lev
Vigotski e Rudolf Steiner sobre a relagdo entre afeto e arte na educagao, em
busca de contribuicdes para uma educagao estética. Para isso, nos firmamos no que
ha em comum entre os métodos trazidos anteriormente. Verificamos que os dois
métodos buscam a esséncia dos fenbmenos e compartilham a perspectiva monista
que nao fragmenta nem a realidade, nem o ser humano, os concebe como unidade.

No primeiro momento, tivemos a tarefa de compreender qual o ambiente em
que se constituiram as ideias dos autores estudados aqui. Para isso, buscamos em
autobiografias, em teses e dissertacbes informacdes sobre a vida de ambos os

autores. Esses textos foram selecionados a partir de sugestdes coletadas em cursos,
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palestras, conversas com professores e colegas e em pesquisas na internet.

No segundo momento, consideramos relevante seguir esta caminhada
elucidando, no pensamento deles, como percebem a relagdo do ser humano com
ambito afetivo pela arte na educacéio. Isso foi possivel através de escritos e palestras
selecionadas dos proprios autores, bem como de artigos e textos académicos de
estudiosos de ambas as teorias; ou seja, por meio de revisao de literatura. Também
foi necessaria a abordagem da concepgéo de constituicdo humana de ambos os
autores, pois € a partir disso que podemos relacionar essa atividade humana ao
ambito educacional. A selecéo desses escritos foi feita a partir da revisdo exploratéria
de literatura, como afirmado anteriormente, de indicagdes, de pesquisas na internet e
de disciplinas cursadas, buscando estar atualizados sobre o que tem sido discutido
acerca do tema. Todas essas fontes auxiliaram a aprofundar a compreensao sobre a
relacdo do desenvolvimento dos afetos pelas artes na educacao.

Logo, no capitulo quatro, nossa analise foi feita a partir de vivencias da
pesquisadora como estudante, como educadora e como artista, buscando estabelecer
um didlogo com base nos escritos dos autores, nos estudos de pesquisadores das
teorias e do tema. Foram consideradas ambas as teorias em um dialogo com o intuito
de compreender a relagao entre arte e afeto na educagao, a partir das teorias de
Vigotski e Steiner para o encorajamento de uma pratica educativa que desenvolva o
ser humano em toda sua potencialidade. As vivéncias foram organizadas em cinco
expressoes artisticas distintas: plastica, musical, teatral, literaria e dangante. Essas
expressoes foram experienciadas pela pesquisadora em diferentes momentos de sua
trajetoria e, devido ao seu peso afetivo, foram selecionadas com o intuito de
enriquecer o dialogo estabelecido neste estudo.

A espinha dorsal, que € o cerne desta dissertacdo, foram as vivéncias
relacionadas a este tema que funcionaram como linhas em um bordado, em que cada
linha é essencial para a composicao da imagem final. Cada linha contém uma
espessura, uma cor, uma textura, e todas tém igual importancia na constituicado do
todo. Aqui, é relevante nao se distanciar dos principios metodolégicos que alinhamos
para realizar a analise: considerar o ser humano em sua unidade, sem fragmentacao;
olhar para os fendbmenos buscando pela esséncia deles, o que existe para além do
que é aparente.

A concepcéao de constituicdo humana para ambos os autores se aproxima ao
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considera-lo em sua unidade. Os dois também se ocuparam em olhar para a
constituicdo da consciéncia humana, o que € central para nossa dissertagao, pois o
desenvolvimento dos afetos influencia diretamente nessa constituicio. E um ponto de
encontro metodologico entre as teorias também, considerar o fenébmeno em busca de
sua esséncia. Sem se afastar desses principios, iremos aprofundar o entendimento
de arte a partir dessas teorias, sua fungdo, funcionamento, sua relacdo com a
dimensao dos afetos e sua relevancia para o ambito educacional.

Além disso, denominamos nossa analise como dialégica com o intuito de
estabelecer uma conversa entre as teorias estudadas aqui. Nao se trata de realizar
uma comparagao entre teorias; iremos proporcionar um encontro para que as duas
teorias se mostrem em fungdo de um aprofundamento do tema para o aprimoramento
da pratica pedagogica. Denominamos essa analise de dialdgica pois compreendemos,

assim como Freire (1987, p. 45), que:

o dialogo é uma exigéncia existencial. E, se ele € o encontro em que se
solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderegcados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca da idéias a
serem consumidas pelos permutantes.

Esse lugar de possibilidade de dialogo, de possiveis transformacgoes, € o que
pretendemos estabelecer em nossa analise. Proporcionar essa relagao entre saberes,

abrir espago para que juntos possam gerar novas percepgoes.
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Capitulo 4 — Bordando Vivéncias

Esta dissertagdo teve por objetivo realizar uma anadlise dialégica das
concepcgoes de Lev Vigotski e Rudolf Steiner sobre a relagao entre afeto e arte
na educacao, buscando contribuicbes para uma educagao estética a partir de suas
teorias. Paraisso, o trabalho se estruturou da seguinte maneira: no primeiro momento,
trouxemos as vivéncias e memorias da autora enquanto estudante, agora com o olhar
de educadora e pesquisadora. Logo, nos aproximamos do tema a partir do que se tem
feito com a arte no ambito escolar, o que caminha na diregdo contraria ao que se
defende a partir das perspectivas trazidas nesta dissertacéo.

Comegamos o primeiro capitulo tratando da vida de Vigotski, explicitando como
sua trajetdria de vida foi fundamental para a constituicao de sua teoria e expressao de
seus pensamentos. Como vimos, ela foi marcada por grandes transformagdes sociais
com a Revolugao Russa, o que possibilitou que ele se propusesse a pensar em novos
modos de se pbr em pratica a educacao diante de uma nova sociedade que se
constituia pds-revolugao. Ao pensar sobre essa nova sociedade, Vigotski se ocupou
em compreender a constituicdo da consciéncia humana, o que o possibilitou que se
interessasse pela relagdo do ser humano com a arte, direcionando parte de seus
estudos para esta atividade humana. Em seguida, abordamos a concepg¢do de
educacao estética a partir da Teoria Histérico-Cultural, uma perspectiva que concebe
o0 ser humano em sua unidade, considerando os ambitos afetivo e intelectivo e suas
relacdes. Relembramos aqui que a concepgao proposta por Vigotski € de fundamental
relevancia para esta dissertacao, pois, ao tratar da relagado do ser humano com a arte,
ele considera que o ambito dos afetos € vivenciado nesta atividade através de uma
complexa atividade interna.

O segundo capitulo tratou da vida de Steiner, assim como no capitulo sobre
Vigotski, com a intengdo de nos aproximar do cenario que deu base para o
desenvolvimento de seus pensamentos. Como vimos anteriormente, Steiner buscou
compreender a capacidade da razdo humana em distinguir a esséncia dos fendbmenos
e se encontrou com os escritos cientificos de Goethe que o impulsionaram a
desenvolver uma nova teoria do conhecimento. Sua investigagao se aprofundou de
modo a chegar na compreensao da esséncia do fenbmeno da consciéncia humana.
Um dos desdobramentos desta investigacdo culminou na proposta de um ensino que
considera a arte como parte integrante de todos os processos educativos. Logo,
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tratamos da educacao estética na Pedagogia Waldorf, explicitando sobre o modo
como sdo pensadas as artes no ambiente educativo nessas escolas. Também
julgamos necessario abordar a concepgao de afeto por este autor, uma vez que este
conceito € central para o tema trabalhado nesta dissertagdo, visto que ambos os
autores falam da relacao da atividade artistica com o ambito afetivo.

Até aqui, pudemos notar que ambos os autores tiveram em sua trajetoria,
experiéncia como docentes, além de vivéncias profissionais relacionadas ao teatro.
Também tiveram como objetivo comum, compreender a consciéncia humana, cada
um a sua maneira e com um intuito particular.

No terceiro capitulo, sobre o método, explicitamos qual o caminho que
decidimos seguir para a realizacdo desta pesquisa. Vimos que Vigotski, com suas
bases marxista e espinozista, busca nédo fragmentar os fendbmenos e os analisar a
partir de sua unidade. Além disso, ele trata da esséncia dos fenbmenos, superando a
sua mera aparéncia. Também vimos que Steiner, com sua base em Goethe, ndo divide
os aspectos de um fendbmeno, buscando se relacionar com ele a partir de sua unidade
e em busca de sua esséncia. As duas concepg¢des aqui trazidas, se tornam
fundamentais para a constituicdo da nossa proposta metodoldgica.

A analise dialogica que propomos para esta dissertagao surge com o intuito de
estabelecer um dialogo entre as concepgdes apresentadas. “O dialogo é este encontro
dos homens, mediatizados pelo mundo, para pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relagao eu-tu” (Freire, 1987, p. 45). Vai além da mera exposi¢ao de ideias
e pensamentos, busca um novo modo de olhar para a diversidade para que, em
dialogo, se potencializem.

Nossa ferramenta de analise € a vivéncia, que como ja abordamos no capitulo
3, sendo que a vivéncia seria, para Vigotski (2018a), a menor unidade entre a pessoa
e 0 que ela vivencia. As unidades relacionais presentes neste trabalho, séo as
unidades que perpassam os diferentes aspectos que envolvem a educacao estética.

Tudo o que fizemos até aqui, nos mostrou que os autores compreendem a arte
como uma atividade de crucial importancia para a constituicio humana. Porém, para
falar de educacao estética nao é suficiente nos ater apenas ao termo “arte”, é
necessario tratar da relagao entre arte, afeto e educagdo. Ou seja, considerar a
unidade pessoa-arte, que, quando se trata de educacgao estética, envolve a educacao

e os afetos vivenciados, bem como sua integralidade afeto-intelectiva e individuo-
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social. Assim, ao trazer a educagao estética para o centro da questdo, buscamos o
menor elemento relacional presente: a vivéncia estética — a vivéncia do ser humano
com a arte.

A seguir, vamos nos aproximar da produgao artistica, com o intuito de delinear

sua constituicdo, suas relagdes e implicagdes na educacgéo.

“Viver
Viver e ser livre
Saber dar valor para as coisas mais simples

S6 0 amor constroi pontes indestrutiveis”

Com esse trecho da musica de Charlie Brown, voltamos mais uma vez ao amor.
Amor, esse afeto tao particular que, apesar de tentarem explica-lo ao longo da histéria
da humanidade, até hoje parece nao ter constituido um corpo tdo soélido. Seu
significado nos escapa pelos dedos ao tentar ser compreendido. Parece que perde
forca ao tentar se materializar em ideia. E, na verdade, pura emocgdo. Dai sua
peculiaridade.

O amor, assim como qualquer emogao, pode fazer parte da arte de diversos
modos. Para Vigotski (1999), as producdes artisticas'® s&o criadas a partir da
manipulagéo da forma, do conteudo e do material. “Devemos entender por material
tudo o que o poeta usou como ja pronto — relagdes do dia a dia, historias, casos, o
ambiente, os caracteres” (Vigotski, 1999, p.177). Aqui, o material inclui também as
emocodes, € ndo sO na poesia isso € possivel de ser observado; aplica-se a toda
producao artistica. O amor, como afirmamos anteriormente, pode assumir o lugar de
material de uma estrutura artistica, como sendo uma emocado que movimenta o
processo de criagao artistica.

Compreendemos como “forma da obra'® a disposigdo desse material segundo
as leis da construgao artistica no sentido exato do termo” (Vigotski, 1999, p. 177), ou

seja, o modo como esse material sera organizado. Por fim, o conteudo diz respeito ao

15 “Producao artistica. — entendemos que o termo producao, ao invés de obra de arte, se enraiza mais
profundamente no pensamento vigotskiano de criagdo artistica, uma vez que diz respeito ao processo
criador, expressivo e relacional na relagdo pessoa-arte e ndo somente ao significado de obra como
produto acabado e também, no Brasil, de certa forma elitizado” (Bonanata, Pederiva, 2024, p. 47).

16 Utilizamos aqui o conceito de obra, porque foi acessado pelo Psicologia da Arte tradugédo Paulo
Bezerra, mas se trata de producgao, e ndo de obra.
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tema escolhido. A escolha do conteudo, por sua natureza diversa a da forma, entra
em contradicao com a forma selecionada. Como disse Vigotski (1999, p. 199) “a forma
combate o conteudo, luta com ele, supera-o, e que nessa contradi¢ao dialética entre
conteudo e forma parece resumir-se o verdadeiro sentido psicolégico da nossa reagéo
estética”. Essa contradicdo estabelecida na relagdo entre conteudo e forma na
producao artistica € o que Vigotski denomina de “Lei da destruigdo do conteudo pela
forma”. Essa seria a especificidade da arte para a Teoria Histérico-Cultural: o efeito
psicoldgico que dai decorre.

O amor também poderia ser, além de material, mais estritamente, tema, o
conteudo da sua producgéo, como pode ser observado no trecho da musica de Charlie
Brown trazido anteriormente. E, apesar desta ter uma letra, que também é material,
estrutura-se com outros materiais e conteudos e néo diz respeito apenas a palavra. A
musica nao busca transmitir um conteudo ou uma informacéao; ela, como todas as
artes, suscita emocodes. “O fato € que nenhuma musica instrumental é capaz de
comunicar com precisdo o que fizemos ou deixamos de fazer. Isto porque a funcao
social da musica ndo é a mesma da linguagem” (Pederiva et al. em Gongalves, 2022,
p. 35).

A arte ainda hoje é colocada como linguagem nos documentos legais referentes
ao sistema educacional brasileiro. Como podemos observar na Base Nacional Comum
Curricular, a etapa do Ensino Fundamental esta dividida em areas. A area de
Linguagens contempla as disciplinas de Lingua Portuguesa, Arte, Educacao Fisica e
Lingua Inglesa. Seria por isso que na educagao musical, principalmente na educagao
infantil, a musica é instrumentalizada apenas pelas suas letras? Ela é utilizada como
artefato moral e como instrumento de espetacularizacdo, em detrimento de um
desenvolvimento da escuta consciente e da educagao dos sentimentos, que é a
esséncia da vivéncia artistica. Esta inclusdo das artes na area de linguagem pode
limitar a poténcia existente na relacdo do ser humano com a arte, como nos trouxe

Gongalves citando Vigotski:

Esse pensamento, de que a musica € uma linguagem (e outras artes também), levou,
inclusive, a uma concepg¢ao equivocada e excludente de que existiriam analfabetos
artisticos ou iletrados musicais (como se a musica fosse um alfabeto). Assim, o musico
“de verdade” seria aquele que soubesse ler ou escrevesse sinais graficos escritos na
partitura. Em suma, a musica (sem letra) ndo parece ser uma linguagem. E arte, no
final das contas. E como tal ndo é passivel de ser traduzida para nenhuma outra lingua
(Vigotski apud Gongalves, 2022, p. 35).
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No que se refere ao contexto educativo, € de suma importancia que
consideremos que a arte € uma atividade humana unica, com uma funcéo especifica
frente a consciéncia humana, como foi tratado nos capitulos anteriores. Ela ndo € uma
atividade exclusiva de alguns seres humanos; esta para todos, que tem em si o
potencial de desenvolver a sua musicalidade, sua relagcdo com o fendmeno sonoro,
que é uma dimens&o do comportamento humano (Pederiva, 2009).

Vigotski (2003), em sua teoria, discute o papel de educadores frente ao
desenvolvimento, “o professor € o organizador do meio social educativo” (p. 76).
Busca possibilitar o desenvolvimento integral dos seres humanos, e proporcionar
vivéncias, ou seja, a relagdo de cada pessoa com o meio, em todos os ambitos
possiveis. Porém, o que se observa atualmente na pratica escolar, € uma valorizagao

de determinadas disciplinas em detrimento de outras.

No processo de escolarizagdo das criangas, em geral, as disciplinas das areas de
exatas e humanas possuem mais relevancia na educagdo da crianga do que as
disciplinas das artes, que, nas bases da teoria histérico-cultural, desenvolve um
trabalho voltado para uma educacao estética e integral (Oliveira, 2020, p. 49).

Sobre isso, Steiner afirma que:

Nao se pretendera economizar o artistico em fungéo de outras matérias do ensino; ao
contrario, se incluira o artistico no organismo global de todo o ensino e educagéo, para
que ele ndo seja relegado ao segundo plano, e dizer: aqui temos as matérias principais
para o raciocinio, aqui outras para o sentimento e para o dever, e depois, independente
do horario escolar, mais ou menos de maneira opcional, o que a crianga deve adquirir
artisticamente. Nao, a arte estara situada corretamente na escola quando todas as
outras aulas, toda a educagao for colocada de tal forma que o sentimento da criancga
exija a Arte no momento certo, quando a Arte for executada na escola de tal forma que
desperte na crianga, pela propria atividade, o sentido para compreender, também com
o intelecto, de permear também com o senso do dever o que ela aprender a ver na Arte
como o belo, como o ser humano puramente livre. Isto deveria demonstrar como a Arte
pode realmente penetrar o organismo global da educacéo e do ensino; como a Arte
pode iluminar e aquecer toda a pedagogia e didatica (Steiner, 2008, p.35).

A citagao acima suscita algumas reflexdes. Ao afirmar que o artistico ndo sera
prejudicado em funcdo de outras matérias, ele afirma a importdncia da nao
segmentacao da integralidade do individuo elucidando a integracdo dos ambitos do
pensar, do sentir e do agir, aos quais ele se referiu a partir dos termos “raciocinio”,

“sentimento” e “dever’. Aqui percebemos como o autor, com sua perspectiva de
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unidade, integra a atividade artistica na educacéo, buscando solicitar o individuo de
modo integral. Essa perspectiva pode fortalecer a ideia que aqui se pretende tratar:
“Tudo o que é novidade é ensinado na aula Waldorf através de alguma manifestagéo
artistica, no momento do sentir da aula, justamente para suscitar emogdes a respeito
dos conteudos novos” (Bach, 2007, p. 95). Apesar de Bach estar vinculando o uso da
arte a ideia de conteudos novos, isso ndo € entendido por nés aqui como uma
instrumentalizacdo da atividade artistica. Isso porque, a intencionalidade presente na
proposta educativa antroposofica pretende, na arte, desenvolver o potencial criador
de quem a vivencia. E, também, a dimensao afetiva do ser humano em sua
integralidade para que cada pessoa possa estar presente no mundo, em seu pensar,
sentir e agir, a partir da vivéncia artistica, mas que possa se expandir para qualquer
outra atividade.

Vigotski também discorre sobre o lugar e o tratamento das emogdes na

educacao, afirmando que:

No entanto, as reagdes emocionais devem constituir o fundamento do processo
educativo. Antes de comunicar algum conhecimento, o professor tem de provocar a
correspondente emogao do aluno e se preocupar para que essa emogao esteja ligada
ao novo conhecimento. Este s6 pode se solidificar se tiver passado pelo sentimento do
aluno. Orestante é conhecimento morto, que mata qualquer atitude viva com relagéo
ao mundo (Vigotski, 2003, p. 121).

Este conhecimento morto, ja tratado no capitulo sobre Vigotski, nos possibilita
olhar para o desenvolvimento humano com outra qualidade. Tornam-se mais
complexas as relagdes estabelecidas entre as dimensdes que constituem o ser
humano. Quando se desconsideram relevantes os ambitos volitivos e afetivos para o
desenvolvimento do intelecto, limita-se também o potencial do desenvolvimento
intelecto, pois nao se possibilita que certos processos que o compdem tenham espaco

no desenvolvimento. Como disse Steiner:

E preciso ter a sensagdo de atingir a crianga toda, sabendo que somente dos
sentimentos, das emogdes provocadas é que deve advir a compreenséo do contetdo'”
narrado. Considerem portanto um ideal, ao narrar a crianga contos de fadas ou lendas
ou ao praticar com ela pintura e desenho, nao “explicar’, ndo atuar conceitualmente,
mas fazer atingir o ser humano inteiro, sendo que depois a crianga vai embora e s6
mais tarde chega, por si mesma, a compreenséo do assunto. [...] Tentem nunca narrar
irradiando para a cabeca e o intelecto, e sim provocando — dentro de certos limites —

7O termo utilizado aqui se refere ndo apenas aos contetidos em seu sentido estrito, mas em seu
sentido amplo, abarcando todas as dimensdes do conhecimento.
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certos calmos arrepios, provocando prazer e desprazer na pessoa toda, fazendo isso
ainda ressoar quando a crianga ja foi embora e sé entdo passa a compreensao e ao
interesse pelo assunto. Tentem atuar através de toda a sua ligagdo com as criangas
(Steiner, 2003, p. 12-13).

A seguir, apresentaremos algumas imagens que dizem respeito ao ambiente
da sala de aula do ensino fundamental em diferentes escolas Waldorf. E possivel notar
como a organizagao do espago educativo leva em consideragdo — e esta permeado

— de fazeres artisticos que estao presentes no cotidiano destas criangas.

Foto 4: Sala de aula Waldorf 1
Fonte: Livro Pedagogia Waldorf 100 anos
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Foto 5: Sala de aula Waldorf 2
Fonte: Livro Pedagogia Waldorf 100 anos
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Foto 6: Sala de aula Waldorf 3
Fonte: Livro Pedagogia Waldorf 100 anos

Foto 7: Sala de aula Waldorf 4
Fonte: Livro Pedagogia Waldorf 100 anos

Este “fazer ressoar” abordado por Steiner também nos remete ao que Vigotski
(2018a) trouxe nas “Sete aulas de pedologia” quando trata sobre a vivéncia da crianga,
elucidando que os momentos relevantes para o seu desenvolvimento sdo aqueles que
sdo permeados pela sua vivéncia, ou seja, que o afeto atravesse aquele momento na

relacdo da crianga com a atividade:

0s momentos essenciais para definicdo da influéncia do meio no desenvolvimento
psicoldégico, no desenvolvimento da personalidade consciente, sdo a vivéncia. A
vivéncia de uma situagao qualquer, de um componente qualquer do meio define como
sera a influéncia dessa situagao ou meio sobre a crianga. Ou seja, ndo é esse ou aquele
momento, tomado independentemente da crianga, que pode determinar sua influéncia
no desenvolvimento posterior, mas o momento refratado através da vivéncia da crianga
(Vigotski, 2018a, p. 75).
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A possibilidade de proporcionar vivéncias artisticas para o desenvolvimento
humano, para além de uma constituicdo linear e regular, apresenta nuances de
relagdes que formam uma rede de fatores que se influenciam dialeticamente.
Facamos um exercicio de imaginagao: pensemos em um modo linear de um suposto
desenvolvimento, uma corrente com fluxo unidirecional que imaginaremos com a cor
vermelha. Como o fluxo de um rio, essa corrente segue em frente de modo a se
deparar com algo que a faga vivenciar certa transformacédo. O fluxo segue com nova
qualidade, agora representada pela cor azul. O que havia antes de vermelho se
transformou por completo, e agora o azul toma seu lugar e segue em frente em busca
de se encontrar com novas situagcdes para uma nova transformacao. Esse azul, apés
a proxima transformagéo se manifesta agora com a cor verde, seguindo sempre seu
fluxo em uma unica direcdo. A imagem a seguir representa como esta visdo de um

desenvolvimento regular e linear se daria.

Imagem 3: Desenvolvimento linear
Fonte: produgéo pessoal

Por outro lado, se compreendemos o desenvolvimento humano a partir de sua
complexidade, a partir de sua unidade e integralidade, esse desenho passa a ter uma
configuracdo completamente diferente. O que antes era um fluxo linear e unidirecional
se manifesta aqui de modo bastante distinto: ndo existiria uma unica via, pois cada
dimensao da constituicdo humana geraria uma corrente na qual seu fluxo poderia
correr para qualquer direcdo. Os diferentes caminhos se ramificam em incontaveis
bracos, que por sua vez também podem se ramificar dependendo do que for
vivenciado. Existe relagcao entre os diferentes ambitos, todos e cada um deles podem
se relacionar e se influenciam mutuamente. O que antes era uma cor, ao se

transformar, ndo precisa necessariamente se tornar outra cor: ela pode carregar em
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si duas ou mais cores, a depender de como se deu essa transformacéao e relagéo. A

seguir, temos um esbogo do que seria esse complexo sistema que foi descrito acima.

Imagem 4: Desenvolvimento dialético
Fonte: produgao pessoal

Buscamos, assim, elucidar as diferengas limitantes presentes numa
perspectiva que se relaciona com o fendbmeno do desenvolvimento de maneira linear
e regular, valorizando um desenvolvimento complexo e particular. Trata-se de olhar
para os fendmenos dialeticamente, em movimento. Possebon (2021), fala sobre essa

concepcao dialética ao se referir a Gongalves:

Na compreensao dialética ndo ha causa e efeito como momentos separados, sendo
que 0s processos sdo continuos, com interrupgdes e prosseguimentos. Sdo as
negacdes e oposicdes que tornam possivel o desenvolvimento, a superagao e criacao
de novos elementos (Gongalves em Possebon, 2021, p. 93).

Pensar sobre o desenvolvimento humano em sua complexidade, solicita a
organizagdo de um espacgo educativo mais coerente para a constituicido de um ser
humano em sua integralidade. Implica buscar a unidade das dimensdes e processos
que compdéem o ser humano e de nos afastar de uma possivel fragmentacao e

uniformizacao das relagdes existentes nesses processos.
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A seguir, o diadlogo entre a THC de Vigotski e a antroposofia de Steiner sera
delineado por meio de vivéncias da pesquisadora, como estudante, educadora e
artista, em espacos educativos diferentes, os quais possibilitam a discussédo e a
reflexdo sobre a arte a partir das teorias em questao, costurando a educacgao estética
que desejamos. Buscamos realizar uma sintese analitica e dialogal por meio das
vivéncias plastica, musical, teatral, literaria e dangante. Acreditamos que, ao adentrar
essas vivéncias, conseguiremos efetivar o dialogo esperado entre ambas as teorias e

os autores, elucidando como os afetos estdo sendo acionados nessas vivéncias.

Vivéncia Plastica

A vivéncia plastica se refere as vivéncias relacionadas as artes visuais.
Na Educacao Infantil o desenho das criancas passa por enormes transformagdes.
“Desenhar [...] € um tipo predominante de criagdo na primeira infancia” (Vigotski,
2018b, p.105). Nos primeiros anos de vida, esse modo de criacdo ainda esta sendo
estruturado. A crianca se relaciona com o desenho de forma ainda “desordenada”. E
possivel perceber que, ao pegar o giz ela o esfrega com rapidez e, como que por
impulso, deixa o rastro deste no papel. O que resulta disso chamamos de garatujas.
A seguir, para exemplificar, trouxemos uma garatuja da pesquisadora. Ela foi feita aos

3 anos de vida.

¥
-

Imagem 5: Garatuja lara
Fonte: produgéo pessoal
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Hans Strauss, e sua filha, Michaela Strauss, estudiosos da antroposofia,
dedicaram suas investigagdes a compreender “Alinguagem grafica da crianga”. Nesse
livro, sdo estudados inumeros desenhos de criangas do primeiro seténio (primeiros
sete anos de vida) com o objetivo de compreender como se da o desenvolvimento do
desenho a partir de uma perspectiva antroposéfica da constituicdo humana. Em seus

estudos, ao tratar sobre a garatuja, Michaela Strauss (1996) diz:

As linhas vivas expressam diferentes velocidades do decurso do momento; os tragos
grossos, amplos ou suaves, alternando com leves rogados fugazes, convertem essas
composi¢gdes em uma experiéncia musical. Nos tragos, pode-se ler todos os matizes,
desde o pizicato mais terno até o amplo crescendo. “Garatujas sdo cartas que as
criangas escrevem para si mesmas; sao entendimentos consigo mesmos...” (W.
Goethe) Tem o carater de rascunhos destinados somente a elas mesmas. Quando o
empenho grafico chega ao fim, parece esgotado o interesse da crianga pelo que recém
produziu (Strauss, 1996, p. 8).

ApOs as garatujas, com mais firmeza em relagdo aos movimentos do giz no

papel, € possivel observar um novo momento no desenvolvimento do desenho.

Se deixarmos de lado o estagio das garatujas, dos tracos e das representagbes de
elementos disformes isolados e comecarmos da época em que surge o desenho, no
sentido préprio dessa palavra, veremos que a crianga esta no primeiro estagio ou no
estagio de esquemas (Vigotski, 2018b, p. 106).

Esse “surgimento do desenho” trazido por Vigotski diz respeito ao momento em
que a crianga comega a representar o objeto de maneira ainda esquematica. Tal
momento pode variar na vida de cada individuo, porém “um marco essencial dessa
idade é que a criangca desenha de memoria e nao de observacgao” (Vigotski, 2018b, p.
107). Esse traco caracteristico do inicio do surgimento do desenho ainda de modo
esquematico, por ser feito a partir da memoaria, e ndo da observagao, nos mostra que
a crianga recorre a algo que vive no seu interior, que ja foi internalizado a partir de
suas relagcoes e faz parte de sua constituicido. “A memoédria € uma criagao
irremediavelmente afetada por todas as dimensdes da vida humana, e ndo apenas
pela reproducao mental fidedigna ao que realmente aconteceu” (Bezerra, 2024, p. 60).
Elas estdo envolvidas pelos afetos, e ao representar um objeto no desenho recorrendo
a memoria, nesse primeiro momento, a crianga faz um movimento interno que

possibilita um modo de relacdo com os préprios afetos expressos na vivéncia do
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desenho. A crianga faz uma reelaboragéo interna da relagdo com aquele objeto,
perpassando os afetos, para trazer a consciéncia a memoéria do que vai ser
representado.

Vejam, essa solicitagdo dos afetos que é feita pela crianga ao realizar esta
atividade € o que nos interessa aqui. A producéo do desenho engloba e se constitui
por meio das emocgdes desde o inicio de seu desenvolvimento. As emocgdes
constituem parte do material utilizado. Assim, almejando organizar uma educacgéo que
seja potencializadora do desenvolvimento integral do ser humano, devemos colocar a
atividade plastica como parte disso. A presenca dos afetos na constituicdo criativa da
memoria nos da indicios da importancia da atividade plastica para o desenvolvimento
integral do ser humano. Para além de aspectos do desenvolvimento que estdo
distantes da prépria atividade estética (como o desenvolvimento da coordenagéo
motora fina, por exemplo), a presenca de processos que solicitam os afetos, e
envolvem as emocgdes diz respeito a integralidade que isso pode proporcionar. As
dimensdes intelecto-afetivas e individuo-social, para Vigotski, e do pensar, do sentir e
do agir, para Steiner, se integram nesta atividade. E um processo que possibilita que
os sentidos atribuidos as formas e as cores escolhidas para sua composig¢ao tenham
passado pelas diferentes dimensdes humanas, transformando-se e constituindo-se a
partir de necessidades internas.

A seguir temos um desenho da pesquisadora no momento do desenho
esquematico, em que essa memoria criativa € solicitada, realizado aos 4 anos de
idade:

" v
s pAPAI NOEL

Imagem 6: Desenho esquematico lara
Fonte: produgéo pessoal
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E possivel notar no desenho acima que existe um esquema do que se pretendia
desenhar. A esquerda, vemos uma figura comprida, com uma cabeca com cabelo e
uma tentativa de expressar um rosto. Abaixo dessa figura, esta escrito “papai Noel”,
mostrando que existia o objetivo de se representar algo que existe internamente e que
foi elaborado antes de ser externalizado. A intengdo de desenhar o papai Noel se
expressou na cor vermelha em um formato cilindrico, de modo esquematico.

Para Strauss (1996, p.12), a crianga, por volta dos trés anos'® de idade,
comegara a dar nome ao que esta desenhado, mesmo que o que esteja ali sejam
apenas esquemas do que ela pretende desenhar. Nesse momento é onde aconteceria
o surgimento do desenho trazido por Vigotski anteriormente, quando passam das
garatujas para o “estagio de esquemas”.

Na Educacao Infantil de escolas Waldorf, o desenho livre € muito valorizado,
possibilitando que a atividade seja vivenciada a partir do impulso interno de cada um.
Também sao feitas aquarelas em papel molhado semanalmente que, pelo seu
material, carrega outras qualidades em relagcéo as cores e formas em sua vivéncia.

No Ensino Fundamental e Médio, na educacédo antroposofica, as atividades
plasticas assumem outras formas, entendidas como criagdo e, por vezes, como
producao artistica a depender da intencionalidade pedagdgica e da relagdo da pessoa
que cria com aquela atividade. Além de desenhos livres, sdo proporcionadas
atividades relativas ao desenho, a pintura, a escultura, a modelagem. Também sao
desenvolvidas praticas de trabalhos manuais como marcenaria, tricd, crochég,
bordado, costura. Os cadernos de cada disciplina ou de cada época'®, sdo compostos

por reproducgdes e criacdes de textos, de desenhos, além de exercicios.

Os cadernos dos alunos do ensino fundamental sado feitos por época de estudo e séo

cadernos sem pauta, o que exige um certo esforco estético, e por outro lado da

18 A referéncia a idade que forem mencionadas nunca serdo idades exatas e sim, por volta daquela
idade, podendo ocorrer antes ou depois a depender da situagao individual.

19 As épocas fazem parte do modo de organizagéo das disciplinas e dos contetidos curriculares. Na
grade horaria em uma Escola Waldorf, no Ensino Fundamental e Médio, a primeira parte do turno é
dedicada a matéria referente a época estudada. Se for época de histéria e estivermos estudando a
histéria do Brasil, por exemplo, todas as outras disciplinas irdo dialogar com o tema da disciplina da
época. Cada época dura entorno de um més, podendo variar de acordo com especificidades do
conteldo, da turma ou do educador.
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liberdade para a criatividade artistica. Assim, além do desenho propriamente dito, os

cadernos das demais matérias sao sempre desenhados (Salles, 2023, p. 148).

O fato de o caderno nao possuir pauta é de grande importancia. Abre espago
para a possibilidade de criacdo, de imaginagdo e da materializacdo do potencial
artistico de cada crianca. Além disso, pode ser um dos modos de expressar os estados
afetivos. Vejam, se almejamos encontrar contribuicdes para uma educagao estética,
aqui nos encontramos com uma delas. Algo que parece ser simples — um caderno
sem pautas — possui, por tras de sua aparéncia, grande potencial de proporcionar
vivéncias estéticas. Nao sdo apenas as folhas em branco que dao espaco para que a
criagdo e imaginagdo atuem. E necessaria uma organizacdo intencional das
atividades e dos espacgos educativos para proporcionar a possibilidade da vivéncia
estética. S6 o material, sem esta intencionalidade, pode nao contemplar essa
finalidade.

Imagem 7: Caderno lara aos 10 anos
Fonte: produgao pessoal

Os desenhos conduzidos no Ensino Fundamental possuem suas

caracteristicas especificas. Lembro-me que, quando crianga, era solicitada que
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desenhasse alguma cena da historia contada pela professora. Apesar de ter um tema,
a cena que mais tivesse me marcado seria a escolhida para compor meu caderno. As
personagens escolhidas, as cores e 0 momento da histéria, em cada caderno, eram
diferentes, correspondia ao momento mais marcante dela para cada um. O material
para essa atividade, nos primeiros anos escolares, sdo gizes de cera (tijolinhos e
bastdes)?°, ainda ndo s&o usados lapis de cor: Essa progressao dos materiais se inicia
com gizes de cera pela possibilidade de experienciar a cor e a forma em todo seu
potencial. Lapis de cor, por terem a ponta fina, ndo possibilitam a vivéncia da superficie
como o giz de cera; eles possibilitam a experiéncia do contorno e das linhas. Ao
realizar essa progressao, sao potencializadas experiéncias de cores e formas de

modos distintos, quebrando limites que o material possa estabelecer.

Tudo comega com o giz de cera, mais usado nos primeiros anos. A crianga aprende a
preencher toda a pagina com cores e procura-se estimular o desenho de superficies
sem contornos, pois na realidade, estes ndo existem na vida real. As formas se definem
por encontros de cores. Nao vemos o0 contorno de uma pessoa ou objeto, vemos cores
que se encontram em planos justapostos (Salles, 2023, p. 148).

Essa condugcdo do modo de desenhar, voltado para o desenvolvimento da
técnica, € de grande relevancia para a educacao. Lembramos que esta atividade nao
deve sobrepor-se ou estar em lugar de maior importancia em relagédo a atividade
artistica em si. Ela deve fazer parte desse processo para que a relagdo do ser humano
com a producao artistica se complexifique, possibilitando um desenvolvimento que
considere todas as dimensdes da constituicdo humana. “Na propria crianca existe a
aspiracao a criar para si esse mundo as avessas, para assim se afirmar com mais
segurancga nas leis que regem o mundo real” (Vigotski, 1999, p. 328). E por isso que
podemos afirmar que o fazer artistico esta e pode estar presente como processo

educativo desde a mais tenra infancia.

[...] € impossivel penetrar até o fundo em uma produgado artistica quando se é
totalmente alheio a técnica de sua linguagem. Por isso, uma minima familiarizagdo
técnica com a estrutura de qualquer arte deve sem falta ser incorporada ao sistema de
educacgao publica. Nesse sentido, estdo pedagogicamente certas as escolas em que a
assimilagdo da técnica de cada arte se transforma em requisito imprescindivel da
educacéo (Vigotski, 2003, p. 238).

20 Nomes que davamos aos diferentes formatos de gizes de cera: os tijolinhos tinham formato de tijolos
retangulares e os bastdes sdo pequenos bastdes cilindricos.
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Nas escolas Waldorf isso parece ocorrer. Ao longo dos anos escolares, 0s
desenhos vao se complexificando, possibilitando que, desde os esquemas na
educacéo infantil, a crianga va se aproximando da representag&o do objeto real. Logo,
o desenho de volumes presentes naquele plano, com luz e sombra. E em seguida, o
desenho em perspectiva com ponto de fuga. Ha também desenhos de observacao.
Varios materiais sdo experienciados nesses processos: giz de cera, lapis de cor,
caneta tinteiro, grafite, carvao. As aquarelas, esculturas, modelagens e desenhos com
0 passar dos anos escolares também vao se complexificando e acompanhando os

processos de desenvolvimento.

O ensino dos trabalhos manuais evolui durante todo o periodo escolar, passando pelo
tricd, croché, bordado, tecelagem, cestaria, tapecaria, confeccdo de bonecos,
confeccdo de maquetes, entalhe em madeira, marcenaria, modelagem em argila,
escultura, trabalhos com cobre e latdo, trabalhos com couro, corte-e-costura, culindria
etc., variando um pouco de acordo com a escola e a regido. As matérias-primas usadas
nesses trabalhos devem ser sempre o mais natural possivel, e as criangas devem ter
a oportunidade de conhecer sua origem, seu processo produtivo, €, se possivel,
participar dele (Salles, 2023, p. 173-174).

Além disso, as diferentes artes podem conversar entre si, bem como as
diferentes disciplinas. No Ensino Médio Waldorf, tive a possibilidade de modelar duas
cabecas e um tronco humano. Lembro-me de que essa vivéncia foi marcante para
mim, pois tudo comegou com a busca por uma foto nossa de quando éramos bebés.
Visitei fotos reveladas dessa época da vida até a escolha da foto que seria levada
para a aula de artes. A possibilidade de revisitar minhas experiéncias, por meio das
fotos da minha infancia, permitiu que eu me sentisse pertencente, que eu me
colocasse também como objeto de “estudo” do corpo humano. Senti-me parte da
humanidade. E, assim como Vigotski (1999), em seu texto sobre a tragédia de Hamlet:
“temos a impressao de que vivemos milhares de vidas humanas em uma noite e, de
fato, conseguimos experimentar mais emogdes do que em anos inteiros da nossa vida
comum” (p. 243). Até este momento, este estudo especifico, na época que
experienciavamos, estava distante de mim; era algo que eu olhava para fora para
perceber. Com esta atividade, ao desenhar meu rosto quando bebé, foi possibilitado
que eu me colocasse no meio daquele emaranhado de conceitos e sentimentos. A

partir das minhas proprias experiéncias, houve a possibilidade de atribuigao de sentido
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em relagao ao tema da época.

Em um primeiro momento desta atividade, desenhamos com grafite nossa foto
e trabalhamos os detalhes de luz e sombra. Em seguida, ainda em um estudo sobre
0 corpo humano que se relacionava com as outras disciplinas, fomos para o desenho
de observacdo de uma escultura de pedra de um corpo feminino. Também
trabalhamos os detalhes desse desenho de observagdo, a luz, e a sombra e os

diferentes angulos daquela escultura.

Imagem 8: Desenho da pesquisadora feito por ela
Fonte: produgéao pessoal

A realizacao dessas atividades acompanhava o tema da disciplina que estava
sendo trabalhada naquela época. Lembrando que por época, entendemos como a
tematica que orienta todas as disciplinas em determinado intervalo de tempo. Nao me
lembro qual, talvez biologia, mas o tema era o corpo humano. E, em todas elas,
estudavamos algo sobre isso. Em historia algo relativo ao estudo do corpo humano;
em matematica, em fisica, em quimica, em lingua materna, em musica — em cada
uma das disciplinas o tema da época era o que guiava o conteudo estudado.

Apos os desenhos de observacao da fotografia e da escultura, recebemos um
pedaco de argila e comecamos a modelar uma cabecga. Ao chegar perto do final do
processo de modelagem, recorremos a fotografia e ao desenho dela para ajustar
certos detalhes. Até entdo, a feitura de nossas cabecas estava sendo realizada de

memoria. Também fizemos uma reprodugcdo em argila do dorso feminino que
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haviamos desenhado. A solicitagdo da memoria, por si, ja engloba os afetos. O que
ficou marcado nas minhas experiéncias ganha determinada tonalidade ao ser
relembrado, a depender de como, afetivamente, esse momento me marcou. Essas
emocodes tém o potencial de se transformar de acordo com o sentido dado as
experiéncias no decorrer da vida. A imaginacao, a fantasia e a criagao estao repletas
de elementos afetivos por serem compostas e elaboradas a partir de experiéncias
anteriores, como nos afirma Vigotski: “As imagens e as fantasias propiciam uma lingua
interna para o nosso sentimento. O sentimento seleciona elementos isolados da
realidade, combinando-os numa relacdo que se determina internamente pelo nosso
animo” (Vigotski, 2018b, p. 28).

Foto 8: Modelagem da pesquisadora feito por ela
Fonte: acervo pessoal



77

Foto 9: Modelagem de um corpo feminino
Fonte: acervo pessoal

Ao final da época de corpo humano, recebemos outro pedaco de argila e fomos
orientados a fazer uma nova cabeca humana. Desta vez, a orientacdo era que nao se
tratasse de uma atividade de observagao, mas de criagado de algo novo. E assim fiz.
Essa atividade completa me pareceu durar varios meses até culminar na criagao de
uma cabeg¢a humana; cada detalhe se tornou de enorme relevancia diante das
diferentes dimensdes do corpo humano que haviamos experienciado e aprendido nas
disciplinas. Ao modelar a orelha, que foi um grande desafio para mim, pelas dobrinhas
e detalhes presentes em seu formato, revisitei em mim diversos aspectos da orelha
além do anatémico: sua fungao, seu funcionamento, seu papel na histéria, seu papel
na minha vida, minhas vivéncias relacionadas a orelha e ao ouvido, minha orelha, a
orelha do outro, escutar, ser ouvida.

Nesta vivéncia é possivel observar indicios de que essa atividade perpassou
por todas as dimensdes da constituicdo humana. Ao revisitar os diferentes aspectos
da orelha, considerando sua poténcia de escuta e de ouvir, para além de um simples
processo fisioldgico, ela abrange também as relagdes possibilitadas a partir desta
atividade. Vemos um dialogo intelecto-afetivo que integra, no fazer artistico, diferentes
aspectos relacionais contemplando também a dimensao individuo-social. Ela também

integra a trimembragao humana (pensar, sentir e agir) ao colocar em atividade e em
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relagcao os diferentes aspectos do estudo do corpo humano, solicitando o ser humano
integral. As impressdes, emocgdes e reflexdes geradas nesta atividade tomaram
grandes dimensdes e perpassaram os modos relacionais que envolvem o conceito de
orelha. Esse conceito, constituido a partir de todas as dimensdes que o envolvem, ndo
€ rigido e nem absoluto: carrega em si a possibilidade de uma eterna transformacao.

E, para além disso, o sentido alicergado na dimenséo afetiva.

Foto 10: Modelagem de uma cabe¢a humana
Fonte: acervo pessoal

Isso é educacgao estética. Essas atividades, desde a selegdo da fotografia,
passando pelos desenhos e modelagens em argila, culminando na criagao da cabeca,
s abarcou as diferentes dimensdes humanas porque estavam em dialogo com as
demais disciplinas. Nao foi apenas um estudo sobre o corpo humano em suas
diferentes dimensodes; foi uma vivéncia em diferentes dimensdes sobre o estudo do
corpo humano. A possibilidade de que os afetos estejam presentes desde a solicitagao
da memodria até a criagao artistica possibilitam o desenvolvimento do ser humano em

todos os seus ambitos: intelecto-afetivo, individuo social e do pensar do sentir e do
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agir. O sentido atribuido a essa atividade é o que a qualificou como vivéncia. A orelha
modelada ultrapassou a mera forma fisiolégica e ganhou um aspecto mais abrangente
que esta vinculado as relagbes humanas. As relagdes que estdo por tras dessa parte
do corpo se revelaram nessa vivéncia, possibilitando um desenvolvimento integral, o
surgimento de algo novo na constituicdo humana em sua unidade. E, é por isso que é
preciso reafirmar aquilo que Vigotski (1999) diz: “Aqui esta a chave para a tarefa mais

importante da educagéao estética: inserir as reagdes estéticas na propria vida” (p. 239).

Vivéncia Musical

Certa vez, sendo professora de flauta doce de uma turma de segundo ano, fui
surpreendida com um presente. As criangas tinham entre sete e oito anos de idade e
demonstravam muito entusiasmo pelas aulas de flauta. A primeira vista o que me foi
entregue por uma crianga parecia com uma carta. Uma folha de caderno pautado
colorido com lapis rosa, repleto de coragdes feitos com lapis grafite. Ao manusear este
objeto ainda desconhecido por mim, percebi que ndo era uma carta, pois suas bordas
estavam coladas e no interior desta folha dobrada, havia graozinhos de arroz. Logo,

a crianga enunciou: “E um chocalho, professora!”

[m] s ]

[=]

Video 1: Chocalho de papel
Fonte: acervo pessoal

Essa é a descricdo de um momento comum na vida de um educador. Receber
um presente feito pelas maos das criangas, apesar de comum, o gesto/acado desta
crianga envolve complexos processos, principalmente no que se refere a vivéncia aqui
estudada: pessoa-arte. Julgamos necessario relembrar que a vivéncia destacada
envolve diferentes dimensdes do ser humano: afeto-intelectiva e individuo-social, para

Vigotski; e do pensar-sentir-agir, para Steiner. E ambos os autores consideram esta
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atividade fundamental para a constituicdo da consciéncia humana.

Os processos, experiéncias e vivéncias que precedem a entrega do presente
se tornam centrais para o nosso dialogo. Apesar de eu estar com a missdo de
professora de flauta doce quando recebi o presente, em parte do horario semanal que
a turma tinha eram desenvolvidas atividades voltadas para o desenvolvimento da
musicalidade.

Nas atividades, foram apresentados varios tipos de chocalho para as criangas,
e diferentes propostas foram desenvolvidas com eles. Foram disponibilizados
maracas de materiais diversos, além de caxixis, ovinhos, agbés. E o jogo que era
realizado com maior entusiasmo pelas criangas, era o que chamavamos de “adivinha
sonoro”. Nele, eram mostrados quatro instrumentos percussivos diferentes,
geralmente, com alguma semelhanga entre eles, seja em relagdo ao material (graos,
madeiras, metais, plastico) ou ao modo de tocar (chacoalhar, percutir). Em seguida,
era solicitado que as criangas expressassem com a voz como era o som de cada um
dos instrumentos. Logo, eles eram passados de m&do em méo para que cada uma das
criangas pudesse tocar, a sua maneira, cada um dos quatro instrumentos do dia. Por
fim, era solicitado que todas as criangas fechassem os olhos enquanto uma delas, de
olhos abertos, se dirigia ao centro do circulo e escolhia um deles para tocar. O restante
das criancas poderia, entdo, adivinhar qual instrumento foi tocado a partir do que tinha
soado.

E possivel perceber na descrigdo feita acima que esse jogo, que buscou o
enriquecimento do repertério sonoro das criangas, também foi parte do processo que
antecedeu a feitura do chocalho de papel presenteado. Além das experiéncias e
vivéncias daquela crianga fora do ambiente institucional, as possibilidades de
atividades envolvendo chocalhos formam parte do que fornece base para a criagao.

Vigotski (2018b), em seu livro Imaginag¢ao e Criagdo na Inféncia, ao tratar sobre
o desenvolvimento da atividade de criagao, elucida a importancia das experiéncias
para a criagdo humana: “Toda obra da imaginagao constréi-se sempre de elementos
tomados da realidade e presentes na experiéncia anterior da pessoa” (Vigotski, 2018b,
p. 22). A crianga, ao criar o chocalho de papel, teve disponivel como repertério todas
as experiéncias anteriores, possibilitando a organizacdo dos elementos essenciais
para a criacdo do chocalho de papel que estamos tratando. A percepcédo dos

elementos que compdem a constituicdo de um chocalho e a combinagdo de novos
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materiais e formatos para a criagao de algo novo nos mostra um complexo e delicado
processo que compde a atividade artistica e a experiéncia estética.
Steiner (1994, p. 11), ao falar sobre essa relagéo da arte com a realidade parece

traduzir o pensamento vigotskiano em suas proéprias palavras quando afirma que:

Claramente esta dito o que importa na Arte — nao a incorporagdo de algo supra-
sensoério, e sim a transformacdo da realidade senséria. O real ndo deve ser
menosprezado como mero meio de expressao; ndo, ao contrario, deve ser conservado
em sua plena autonomia, s6 que recebendo uma forma nova.

No processo de criagdo podemos perceber como essa nova forma é
constituida. Essa transformagao da realidade senséria se veste de modos distintos a

depender de seu obijetivo:

Tanto a atividade cognitiva quanto a artistica se baseiam no fato de o homem se elevar
da realidade enquanto produto a realidade enquanto produtora; ascender do elemento
criado ao processo criador, da casualidade a necessidade. Enquanto a realidade
externa sempre nos mostra apenas uma criagdo da natureza, nds nos elevamos em
espirito a unidade natural que se nos manifesta como a criadora. (Steiner, 2005, p. 50)

Perceber a realidade desta forma possibilita uma relacdo transformadora
perante a criagcdo humana. A criagao, que ja teve sua base na realidade, retorna para
a realidade depois de criada sendo base para novas criacées. E, ao nos voltarmos
para a criacao artistica, para essa transformacao interna, percebemos esse complexo
processo que além de elementos da realidade também utiliza elementos internos ao

ser humano: os afetos.

Na Pedagogia Waldorf, os desenvolvimentos cognitivos, emotivos e volitivos estdo num
mesmo plano, ndo se estabelece prioridades sobre a intelectualidade porque se visa o
ser humano integral, num todo. A razao e a compreensdo dependem da emogao. Nosso
sistema neuro-sensorial, se estivesse sozinho, apenas seria apto a ter percepg¢des do
mundo, e ndo poderia compreendé-lo. A compreensdo depende da emogéo (Bach,
2007, p. 94).

Vigotski estda em sintonia com Steiner, pois afirma, em palavras muito
semelhantes o que o autor afirmou sobre o processo criador. O processo de criagao
artistica envolve e é envolvido por essa complexa transformagcao. Sua realizagcao
perpassa o ser humano em sua integralidade e possibilita que algo novo comece a

compor, a partir de sua criagao, a realidade agora transformada. Como trouxe Vigotski
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(1999, p. 307-307): “A arte esta para a vida como o vinho para a uva [...] a arte recolhe
da vida o seu material mas produz acima desse material algo que ainda nao esta nas
propriedades desse material”.

Aqui nos voltamos para a atividade de criagao. Ela envolve complexos
processos para sua efetivagcdo: “O que denominamos de criagdo €, comumente,
apenas o ato catastroéfico do parto que ocorre como resultado de um longo periodo de
gestacéo e desenvolvimento do feto” (Vigotski, 2018b, p. 37). Essa “gestacéo”, esse
periodo de desenvolvimento do que vai ser criado é explorado por Vigotski em sua
obra. Para ele, nas experiéncias de cada pessoa “estdo sempre as percepgdes
externas e internas” (Vigotski, 2018b, p. 37). A partir dessas percepgdes, acontece o
processo de dissociagcao. Para Vigotski (2018b), nesse momento sdo separadas as
partes desse todo e deixa-se destacar e conservar algumas dessas partes, enquanto
outras sao descartadas. “O realce de cada um desses tragos e a rejeicdo de outros
sdo o que, devidamente, podemos denominar dissociagao” (Vigotski, 2018b, p. 38).
Em seguida, as partes separadas e selecionadas passam por uma modificacéo a partir
da necessidade interna de cada um. Nesse momento, ao serem modificadas, sdo
realgadas, ou nao, certas caracteristicas a partir das impressodes individuais. Em
seguida, Vigotski (2018b) diz que ocorre o processo de associagao dessas partes

dissociadas e modificadas:

a associagao pode ocorrer em bases diferentes e assumir formas variadas: desde a
unido subjetiva de imagens a cientificamente objetiva, correspondente, por exemplo, a
conceitos geograficos. Por fim, o ultimo momento do trabalho preliminar da imaginagao
€ a combinagdo de imagens individuais, sua organizagdo num sistema, a construgao
de um quadro complexo. Como ja destacamos, seu circulo completo & concluido
quando se encarna ou se cristaliza em imagens externas (Vigotski, 2018b, p. 41).

O “circulo completo da atividade criativa da imaginagao” (Vigotski, 2018b, p. 31)
se encerra, entdo, na materializacdo resultante desse processo que parte da
experiéncia, se embebe da vida interior de cada um, se modifica, realiza associagdes
e combinacgdes para, por fim, se concretizar.

Porém, o processo de criacdo ndo é apenas individual. Apesar de passar por
complexos processos internos para sua efetivacao, essa atividade também possui em

si um aspecto social.

Qualquer inventor, mesmo um génio, € sempre um fruto de seu tempo e de seu meio.



83

Sua criagao surge de necessidades que foram criadas antes dele e, igualmente, apoia-
se em possibilidades que existem além dele. [...] A criagao € um processo de heranga
histérica em que cada forma que sucede é determinada pelas anteriores” (Vigotski,
2018b, p. 44).

Vejam, na criagao daquele chocalho de papel trazido anteriormente, é possivel
observar que a dimensao afetiva daquela crianga no processo de criacédo, estava
presente e isso € de fundamental relevancia para esta dissertacdo. Ao escolher criar
um chocalho, a crianga precisou fazer uma escolha sobre qual instrumento faria, no
primeiro momento. O instrumento escolhido por ela partiu da selecdo de um de seus
instrumentos conhecidos. Entre eles, foi selecionado o chocalho, a partir de sua
experiéncia anterior. Nesse processo, ha uma solicitagdo da memoria para a sua
criacdo. E, como vimos na Vivéncia Plastica, a memoéria € sempre uma construcéo

criativa da experiéncia anterior, segundo Vigotski (2003):

a memoria ndo € apenas um armazém ou depésito do sistema nervoso para conservar
as reagoes adquiridas na forma como foram assimiladas. E um processo criativo de
elaboragao das reagdes percebidas e alimenta todas as esferas de nossa psique (p.
150).

Nesse processo, o que da a “tonalidade” da experiéncia sao os afetos atrelados
a ela. Uma experiéncia que nos causou espanto pode ser lembrada dando énfase em
momentos de suspense, por exemplo. Porém, ao dar sentido aquele momento
podemos, mais adiante, lembrar dele como um momento de descoberta, em vez de
espanto como era anteriormente. A presencga dos afetos no modo como a memoaria €
constituida influencia diretamente nos aspectos que serao lembrados e realgados.

No caso das experiéncias musicais, a criacao assume um aspecto especifico.
O material que faz parte dessa producao € o som, algo que apesar de poder ser
produzido, ndo é palpavel. Na criacdo do chocalho de papel, por mais que a produgao
final seja de um objeto, o importante é que a fungao deste € a producédo de som. Esse
fator nos da indicios de que houve uma vivéncia na dimensao musical dessa crianga.
Sua relagdo com o fendmeno sonoro perpassou a vida interior dela, permeou-se de
necessidades individuais, se apropriou dos aspectos sonoros do chocalho (como
construgao social) e resultou na criagdo desse instrumento de papel. A presenga dos
afetos nesse processo se torna central. Caso eles nao estivessem presentes, é
possivel que todas as criancas que vivenciassem o que ela vivenciou teriam o0 mesmo

impeto de criagado que ela teve. Mas nao foi isso que aconteceu. Apenas essa crianga
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se relacionou com os chocalhos de maneira que germinasse nela o impeto para esta
criacdo do modo como se concretizou. Aqui vemos novamente a importancia da
presencga das emog¢des para o desenvolvimento integral do ser humano.

Diante disso, torna-se relevante defender uma educacédo musical que atenda
as necessidades da vivéncia musical em si, a favor do desenvolvimento da
musicalidade. “Definimos por educagdo musical neste trabalho a area que se traduz
pela educagdo do desenvolvimento da musicalidade humana, ou seja, a arte da
musica enquanto atividade educativa” (Gongalves, 2017, p. 246). Nao se pretende,
com isso, a formacao de futuros musicos, e sim a possibilidade do desenvolvimento
da musicalidade como atividade estética, que coloca em movimento e em relagao a

dimenséao afetiva do ser humano com ele mesmo.

O contexto musical Waldorf supera a condi¢do da musicalidade que restringe aos ‘mais
habilitados’ a oportunidade de performances diante de platéias passivas. A musica nao
estd na escola Waldorf para angariar virtuosos, nem para cultivar o ego de
personalidades geniais, nem para agraciar os selecionados. A diferenga basica é o
significado da mdusica na vida, ela ndo precisa ser necessariamente sé para quem,
quando adulto, quiser tornar-se um musico, como uma especializagao, mas ela tem
fungéo também para quem nao vai ser musico. A fungéo social da musica, no contexto
Waldorf, ndo é a serviddo ao mercado da industria cultural, tampouco ser uma réplica
da midia e da vitrine do sucesso. Tudo isto ndo tem, absolutamente, nenhuma ligagao
com as forgas primordiais do fenédmeno musical (Bach, 2007, p. 58-59).

Nas escolas Waldorf, a musica esta presente durante toda a vida escolar. Na
Educacao Infantil, o kantele?' é muito utilizado, tanto para uso das educadoras como
para a experiéncia musical com as criangas. Elas contemplam a presenca deste

instrumento em contacgao de histdérias e em outros momentos em que ¢é tocado.

21«0 kantele é um instrumento de cordas tipico da regido da Lituania e da Finlandia e é tocado em
escala pentatbnica maior (D6 Ré Mi Sol La), que é tida como a primeira escala conhecida pelo
homem, a escala primordial” (Salles, 100anos, p. 157).
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Foto 11: Kanteles
Fonte: Site Pulsando Som

Além disso, cantar também é algo que esta presente em todos os anos, e ao
longo do tempo vai se complexificando até a constituicdo de um coral no Ensino
Médio. “Quando passam para o 1° ano, as criangas continuam a cantar e comegam a
tocar a flauta, um instrumento que as acompanha durante todo o Ensino Fundamental.
Do 1° ao 5° ano € usada a flauta soprano e a partir do 6° ano a flauta contralto” (Salles,
2023, p. 157).

As experiéncias musicais nas escolas Waldorf estdo sempre em dialogo com o
momento biografico da crianga, considerando as especificidades do desenvolvimento,

das individualidades e da conjuntura do grupo.

No 3° ano o violino faz parte do curriculo, um instrumento cujas caracteristicas
alimentam as necessidades animicas da crianga de 9 anos. Como é um instrumento
de cordas sem trastes no brago, ajuda muito a desenvolver a percepgéo auditiva. Nos
anos seguintes, 0s alunos que quiserem seguem com o violino em aulas optativas. (...)
A partir do 4° ou 5° ano, muitas escolas tém uma pequena orquestra, onde os alunos
podem ingressar tocando o instrumento com o qual tenham mais afinidade. Essa
atividade geralmente é optativa. O canto, assim como a poesia, € uma atividade quase
cotidiana na parte ritmica da aula, no ensino fundamental (Salles, 2023, p. 157-158).

Certa vez, ao fazer estagio, como estudante de licenciatura em musica, em uma
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turma de 6° ano numa escola Waldorf, me encontrei com algo interessante. Diferente
das outras turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, que estavam ensaiando
repertorios de canto e flauta, esta turma estava exercitando a composicdo. Cada
estudante, ou dupla de estudantes, apresentava o novo trecho de sua musica para a
professora que auxiliava na continuidade da produgdo e em sua execugao. Cada
aluno escolheu um instrumento para construir uma melodia. Com a diversidade de
estudantes, era notavel que alguns possuiam muita intimidade com esse tipo de
criagdo, outros nem tanto. Os que tinham mais proximidade com a musica se
aventuravam em compor melodias a duas vozes; os outros, apenas uma voz em
quatro compassos. Foi possivel perceber o desafio que era, para todos, se colocar no
lugar de criadores, de como encontrar a melhor forma de expressar aquilo que eles
imaginaram. A professora ouvia as angustias e entusiasmos de cada um e com uma
enorme sensibilidade, ajudava a encontrar caminhos para a materializagao sonora da
musica.

Foi perceptivel como esse era um processo que acessava a dimensao afetiva
e que gerava diversas emogdes nos estudantes. Quando traziam a parte nova da
musica composta, alguns vinham com a escrita em partitura, outros tocando de
memoria. Havia a preocupagao em reproduzir a musica como planejado e isso
acompanhava a busca em expressar aquilo que se havia imaginado. Muitas vezes, ao
tocar, os estudantes percebiam que a melodia ndo tinha soado como desejado e que,
daquele modo n&o expressaria o que queriam. O trabalho da professora em ouvir a
criagcdo, buscando compreender e auxiliar na melhor forma de expressao a partir da
intencdo do aluno, mostra um cuidado e uma consideragao dos afetos na producao
musical. Quando comecei 0 estagio a atividade ja estava em andamento. Nao sei
como foi o inicio disso, mas ao final, cada composigao foi apresentada em um evento
para as familias da turma. A culminancia desse processo foi realizada com muito
entusiasmo apds semanas de transformacoes.

Vejam, podemos notar que na atividade de composi¢gao organizada pela
professora, um dos materiais utilizados nela foi os afetos. A possibilidade de
expressao, de vasao, de certas emocgdes na composicdo musical € de grande
relevancia quando se trata do desenvolvimento dos afetos. Diferentemente do
desenvolvimento intelectual do ser humano, que muitas vezes é visto de modo légico,

os afetos possuem a particularidade de ndo necessitarem de sua compreensao
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racional. Nao ha necessidade de se entender o porqué da vontade de se expressar
determinado sentimento na composi¢cao; o que se busca é o modo mais adequado
para que essa expressao se materialize. Com isso, vemos que a culminancia desse
processo de composicdo em um show possibilitou que as experiéncias estéticas
tivessem seu lugar. Estariam matando todo sentido estético desta atividade caso se
ocupassem em explicar sobre as técnicas desse processo ao invés de possibilitar a
apreciagado dessas produgdes. Ha uma sutil diferenga na postura de quem organiza
esta atividade se o intuito é a experiéncia musical, como experiéncia estética, e ndo o
desenvolvimento da técnica por si sO, esta organizagao deve se dar centrada nos
afetos que a movem. Possibilitando expressar em forma de producgao artistica musical

os sentimentos, atribuindo sentido a essa atividade.

Vivéncia Teatral

Foto 12: lara como estrela na peca “A menina da lanterna”
Fonte: Acervo pessoal

A foto acima é de um momento muito especial. Eu estava atuando como a
personagem das estrelas na peca de teatro “A menina da lanterna”. Nesta peca, a
protagonista € uma menina que carrega uma lanterna ao passear até que o vento a
apaga. Assim, ela parte em uma jornada em busca de alguém que possa reacendé-
la. No seu caminho, encontra diversas pessoas e animais até que, guiada pelas
estrelas, chega ao cume de um monte, onde o sol ilumina novamente a sua lanterna.
Na volta para casa, a menina reencontra todos que cruzaram seu caminho e, com a
luz que agora carrega, retribui o apoio que recebeu.

Esse teatro acontece nas escolas Waldorf do Brasil no periodo em que estamos



88

entrando no inverno, com as festas de Sado Jodo. Desde o maternal até o Ensino
Médio, essa histéria & experienciada pelas criangas. Na Educagao Infantil, ela
geralmente é realizada no teatro de mesa, nas contagdes de histéria e como

encenacao pelos pais e responsaveis.

No jardim de infancia o teatro é apresentado pelas professoras [...]. S840 montados os
cenarios sobre uma mesa com panos coloridos e materiais naturais que componham o
ambiente de cada histéria. Os bonecos sédo confeccionados pelas professoras que os
manipulam enquanto narram a histéria (Salles, 2023, p. 166).

No Ensino Fundamental € comum ver a pega encenada pelos estudantes, pelos
pais e responsaveis e, as vezes, pelos proprios educadores. Além dessa histéria em
formato de teatro, também a ouvimos como contagao de historia. Além desta peca,

em todos os anos escolares o teatro € vivenciado.

Nas escolas Waldorf o teatro representado pelos alunos é uma atividade pedagogica
muito importante, sendo realizado por todas as classes do ensino fundamental e
também pelo ensino médio. Nele, o importante néo é a representagao final para os pais
ou a comunidade escolar, mas o processo educativo que envolve toda a sua
preparacao. O faz de conta € um elemento essencial para o desenvolvimento de nossa
personalidade, pois interpretando personagens, herdis, vildes, sabios, aventureiros,
idealistas, mesquinhos, nobres, plebeus, deuses etc., a crianga e o adolescente
vivenciam coragem e medo, solidariedade e avareza, alegria e tristeza, humor e
amargura, lealdade e traicdo, amor e édio etc., [...]. Através do teatro, trabalha-se
também a arte da fala, a dicgcéo, a expressao corporal e diversos tipos de linguagem,
de acordo com o contexto e as caracteristicas de cada peca (Salles, 2023, p. 166).

Todos esses aspectos trabalhados, trazidos por Salles, sdo muito relevantes
quando se trata do desenvolvimento integral do ser humano. Essa possibilidade de,
como participantes, organizar uma encenacdo, viver e atuar na pele de alguma
personagem, trabalhar em grupo, envolve por si uma relagdo com o que vive
internamente em cada um. “O drama baseado na acéao realizada pela crianca é mais
intimo, mais ativo e relaciona de maneira direta a criagao artistica com a vivéncia
pessoal” (Vigotski, 2018b, p. 97). Além disso, “nao se deve esquecer que a lei principal
da criancdo infantil consiste em ver seu valor ndo no resultado, ndo no produto da
criagado, mas no seu processo” (Vigotski, 2018b, p. 100).

Vejam, aqui esta mais uma contribuicdo para a educacao estética com fungao
no desenvolvimento dos afetos. A valorizagao do processo, e ndo do resultado, trazido

por Vigotski, considera essa relagao direta entre a criagcdo artistica e a vivéncia
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pessoal, dando possibilidade para a vivéncia e consciéncia em relagao as emogdes.
A vivéncia do teatro é sempre feita com muita seriedade nas escolas Waldorf.
Os ensaios, as escolhas dos atores para cada personagem, a elaboragdo do cenario,
dos figurinos, a organizagdo musical, todos os aspectos do teatro sdo feitos com a
participacao dos estudantes. Lembro-me que, nos ensaios para o teatro da menina da
lanterna da foto acima, tivemos varios ensaios em que cada estudante passava pelo
papel de protagonista para que, em grupo, decidissemos quem atuaria neste papel.
Do mesmo modo foi feito na escolha das outras personagens. A possibilidade de
experienciar a encenacgao de diferentes personagens e fazer a escolha conjunta de
quem seria cada uma, nos mostra a importancia do processo de preparacéo do teatro
e ndo somente a sua apresentagéo. Colocar-se no papel de protagonista, mesmo que
sua vontade ndo fosse permanecer naquele papel, € uma experiéncia muito rica. E o
momento em que vocé assume caracteristicas e tragos que imaginou formarem parte
daquela personagem, em uma construgado criativa a partir do modo particular da
imaginacdo de cada um. E possivel que, para cada estudante, a menina da lanterna
possuisse certas caracteristicas que marcam aquela personagem, e cada pessoa que
a imaginou podera inclui-la no seu momento de atuacgao. Ao final, com a escolha de
cada uma, a encenagao era uma composi¢cao das inumeras caracteristicas que tinham

sido agregadas por cada estudante aquele papel.

Os professores Waldorf aprendem as formas mais indicadas de se trabalhar com o
teatro em sala de aula, de acordo com a faixa etaria das criangas. O ponto alto do teatro
no ensino fundamental é a pega do 8° ano. E um trabalho que dura grande parte do
ano, pois os alunos além dos ensaios, estudam o autor, a época, confeccionam os
figurinos e os cenérios, sempre com grande participacédo dos pais. Esta é sempre uma
peca classica, que o professor escolhe a partir de seu conhecimento da classe, para
que oferega uma vivéncia importante para o0 amadurecimento do grupo. As pegas séo
todas adaptadas para a idade dos alunos, de forma que sua duragédo nao exceda uma
hora e meia. [...] Geralmente sao feitas pelo menos quatro apresentagdes, com elencos
diferentes, onde os atores mudam de personagens, permitindo um rodizio dos alunos
entre os personagens principais e secundarios (Salles, 2023, p. 168-169).

Sobre essa complexidade do fazer do teatro e sua grande contribuicdo para a
vida da crianga, Vigotski (2018b) também defendeu a importéncia desse tratamento

da experiéncia teatral do mesmo modo como foi dito por Steiner:

As criangas criam, improvisam ou preparam a pega; improvisam os papéis e, as vezes,
encenam um material literario pronto. Essa criagdo verbal é necessaria e
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compreensivel para elas préprias porque adquire sentido como parte de um todo; é a
preparagao ou a parte natural de toda uma brincadeira divertida. A preparagao dos
acessorios, das decoragdes, dos figurinos da motivos para a criagéo plastica e técnica
das criangas. Elas desenham, modelam, recortam, costuram e, de novo, todas essas
ocupagbes adquirem sentido e objetivo como partes de uma ideia comum que as
inquieta. Por ultimo, a prépria brincadeira, que é composta de apresentagdao de
personagens, finaliza todo esse trabalho e fornece-lhes uma expressdo completa e
definitiva (p. 99).

Desde a educacao infantil, nas brincadeiras de faz de conta, a encenacéo esta
presente. “Dada a raiz de toda criagao infantil, o drama esta diretamente relacionado
a brincadeira, mais do que qualquer outro tipo de criagdo. Por isso, € mais sincrético,
ou seja, contém em si elementos dos mais variados tipos de criagdo” (Vigotski, 2018b,
p. 99). Além disso, “o drama baseado na agao realizada pela crianga é mais intimo,
mais ativo e relaciona de maneira direta a criagao artistica com a vivéncia pessoal”
(Vigotski, 2018b, p. 97). Esse € um modo de acesso aos afetos possibilitado pela
vivéncia cénica, e isso € 0 mais importante para esta dissertacdo. Vemos que, desde
a educacao infantil, por impulso proprio, quando possibilitado, as criancas vivenciam
diferentes emocgdes em suas brincadeiras. Elas se permitem experienciar diferentes
papéis sociais e explorar modos de relagao variados. E isso se complexifica ao longo
da vida.

Com isso, trabalhar o desenvolvimento da arte cénica na educacéao, se torna
essencial para pensar sobre a educagao estética proporcionada por esta atividade.
Aqui, no teatro, ela abraca aspectos das vivéncias plasticas, musicais, literarias e
dancantes. E, assim como nas outras artes, nas artes cénicas, sua importancia para
a constituicdo da consciéncia humana e para o desenvolvimento dos afetos se torna
fundamental. Aqui, a pessoa pode vivenciar as emogdes de outros modos: colocar-se
no papel de uma personagem, vivenciar as emogdes que se vinculam a sua historia,
pensar e construir o cenario em que tudo isso acontece, elaborar e selecionar musicas
e sons. E uma atividade que envolve varios processos que possibilitam vivéncias
estéticas de varias naturezas. Para além do preparo dos atores (suas expressoes,
movimentos, posigdes, gestos, falas), para organizar uma produgado teatral, é
necessaria a criagdo da trilha e efeitos sonoros, da iluminagdo (suas cores e
intensidades), do cendrio, do figurino. E uma arte que pode integrar todas as outras
em seu preparo.

Dai vemos a enorme contribuicao que essa vivéncia pode proporcionar quando
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o assunto é educacgao estética. Se o mais importante para ela é a possibilidade do
desenvolvimento dos afetos em sua unidade afeto-intelectiva e do pensar, do sentir e
do agir, podemos considerar esta atividade como promotora do desenvolvimento
integral do ser humano e do potencial de vivéncia das emog¢des de modo particular.
Vimos que, desde a Educacgao Infantil, a dramatizagdo faz parte da vida
humana e tem um papel importante no seu desenvolvimento ao possibilitar a relagao
da vida interior, na dimensao afetiva, com a criag&o artistica, a partir de Vigotski. Nesta
atividade existe a possibilidade de reelaboracdo das relagdes sociais a partir da
vivéncia desses diferentes papéis. Steiner também parece valorizar essa pratica ao
inclui-la em todos os anos escolares, possibilitando que essas experiéncias
acontecam de diversos modos. Além disso, a participacdo ativa dos estudantes em
todas as partes do teatro, como construgéo coletiva de um todo que integra diversas
artes também se mostra de muito valor para a educacao estética. Ha criagbes de
naturezas diversas que compdem uma unidade a partir de diferentes modos de
relagdo que sao estabelecidas em seu processo. Essa complexidade de relagdes e
experiéncias estéticas fomentada pela vivéncia do teatro €, entdo, mais uma

possibilidade de contribuicdo para o exercicio de uma educacao estética.

Vivéncia Literaria

Esta € uma das atividades mais experienciadas pelos estudantes entre as
escolhidas aqui. Por fazer parte das aprendizagens e conhecimentos vinculados a
escrita da lingua materna, € uma das produgdes que se observa com mais frequéncia
nas escolas. “De todas as formas de criacao, a literaria e verbal € a mais caracteristica
da idade escolar” (Vigotski, 2018b, p. 61). Porém, essa peculiaridade acaba sendo
prejudicial quando o assunto € a vivéncia estética. A relagdo com essa produgao
artistica acaba sendo muito instrumentalizada. Sdo usadas producgdes literarias para
se explicar gramatica e histéria, por exemplo. A vivéncia estética atrelada a esta
producao, geralmente, é colocada em segundo plano. Aqui buscaremos olhar para o
potencial dessa atividade como possibilitadora de uma vivéncia das emocdes, do

desenvolvimento da dimensao do sentir.

escrita deve ser um exercicio de percepgéao, habilidade e harmonizagao do movimento,
para transformar o tragado das linhas em linguagem. O melhor caminho para este
exercicio é sempre artistico, pictorico, partindo da acao para alcangar a compreensao,



92

para que o desenvolvimento da escrita ndo seja apenas um exercicio de coordenagéo
e habilidade, mas seja uma vivéncia humana, envolvendo sentimento, pensamento e
acao (Salles, 2023, p. 142).

A seguir, temos o diario da pesquisadora de uma viagem feita com a escola,
aos 11 anos de idade:

Foto 13: Capa do Diario da viagem ao Mato Grosso
Fonte: Acervo pessoal

Foto 14: Texto “Chegada no Pantanal”
Fonte: Acervo pessoal
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“Chegada no Pantanal
Quando acordamos na casa dos alunos pegamos nossas mini malas e fomos
para a escola Livre Porto, ndo sei se ja contei pra vocéis a essa escola é uma escola
waldorf como a minha, como eu ia contando... Os alunos de la iam junto para o
pantanal e la na escola nés tivemos que apresentar manguenempulele?? e ninguém
queria apresentar depois de trés horas de viajem la chegamos na Fazenda Curicaca!!!
FIM”

Esse diario € composto por trés relatos diferentes. O primeiro se intitula
“Chegada em Cuiaba”, o segundo “Chegada no Pantanal”’, e o ultimo “Passeio de
Canoa pelo Corixo”. No que foi selecionado para compor esta dissertacao, no relato
“Chegada no Pantanal’, é possivel observar indicios de que a dimenséao dos afetos foi
acionada na sua criagdo. Vejam, quando esta escrito “essa escola € uma escola
waldorf como a minha”, é possivel notar a expressdo do sentido de pertencimento
atribuido a experiéncia de conhecer uma outra escola Waldorf. Essa expressao se

deu na forma de producao literaria, como criagao artistica.

O sentido e o significado dessa criagdo € que ela permite a crianga fazer uma brusca
transposicdo no desenvolvimento da imaginagao criadora, que fornece uma nova
direcao para a sua fantasia e permanece por toda a sua vida. O seu sentido é que ela
aprofunda, amplia e purifica a vida emocional da crianga que, pela primeira vez, é
despertada e afinada num tom sério. Por fim, seu significado é que ela permite a
crianga, ao exercitar seus impetos e capacidades criadoras, dominar a fala humana —
esse instrumento delicado e complexo de formagéo e de transmissdo do pensamento,
do sentimento e do mundo interior humano (Vigotski, 2018b, p. 95).

Em outro momento do texto, quando € dito que “la na escola nés tivemos que
apresentar mangwenempulele e ninguém queria apresentar’, também temos um
indicio de que os afetos estavam sendo solicitados nesta atividade ao serem
registrados no diario. Nao se sabe o motivo pelo qual ndo queriam apresentar a
cancao, pode haver motivos diferentes para cada um. Porém, é possivel afirmar que
existiram emocgdes e sentimentos acionados nesta criacio literaria. Uma educagao
que possibilite a expressdo desses sentimentos, que abra espago para que essas
experiéncias possam ser vivenciadas com todo o seu potencial, € o que buscamos

com esta atividade.

22 Mangwene mpulele — cangéo tradicional da Africa do Sul.
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O desenvolvimento da criagdo literaria infantil torna-se de imediato bem mais facil e
bem-sucedido quando se estimula a crianga a escrever sobre um tema que para ela é
internamente compreensivel e inquietante e, o mais importante, que a incentiva a
expressar em palavras seu mundo interior (Vigotski, 2018b, p. 66).

A vivéncia escolhida aqui parece “expressar em palavras seu mundo interior”
como disse Vigotski (2018b). Vemos que houve espaco para o registro das impressdes
e sentimentos vivenciados nessa viagem. Isso significa que foi possibilitada a vivéncia
dos afetos na atividade de criagao literaria. E, dada a relevancia da presenca da
dimensao do sentir para a constituigdo de uma educacéo estética, consideramos a
vivéncia literaria como parte essencial para isso. Sendo uma vivéncia potencializadora

do desenvolvimento da dimensao afetiva e do ser humano integral.

O poema ajusta o coragdo a um novo intuito, sem mudar os desejos eternos do coragao
humano. Ele faz isto projetando o homem num mundo de fantasia, que é superior a sua
realidade presente, ainda ndo compreendida, e cuja compreenséo requer a propria
poesia, que a antecipa de maneira fantasiosa (Candido, 2006, p. 64).

Buscamos, como possibilidade de vivéncia estética literaria, assim como nos
trouxe Candido, a “compreensado” da poesia pela prépria poesia. Uma educagao

estética que se encerre em si mesma com todo seu potencial.

Vivéncia Dangante

Para fechar a sequéncia de vivéncias dessa dissertagcao, temos a vivéncia
dancante. Essa atividade envolve a experiéncia corporal, sua expressao e percepg¢ao.
Na educacédo convencional, em que estamos inseridos nesse sistema, as experiéncias
corporais sdo consideradas irrelevantes para o desenvolvimento humano,
principalmente quando se fala sobre expressao e vivéncia da arte. Sob essa ética, o
corpo ocupa um lugar de “motor” que daria bases para o funcionamento do cérebro.
Ent&o, a unica preocupacao referente a ele seria a manutengao para que a “maquina”
continue funcionando. Esquece-se todo o potencial que ser corpo possui. Mover-se,
para além de sua funcionalidade, pode ocupar um papel de expressao a partir do
movimento e do gesto. Se almejamos uma educagao do ser humano integral em todas
as suas dimensdes, essa atividade também deve ser considerada como

potencializadora disso.
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A danga junto com a educagado proporciona que uma consciéncia corporal seja
desenvolvida partindo dos espacos internos do proprio corpo (emocional, mental,
psicolégico), ela cria um equilibrio do conjunto e preserva o desenvolvimento do
relacionamento com o espacgo exterior de forma dindmica e harmoniosa trabalhando
todas as partes do conjunto corporal (Rodrigues, 2016, p.27).

Nas escolas Waldorf, para além de atividades artisticas que fazem parte das
aulas de educacao fisica como o circo, por exemplo, ha também uma atividade muito

pouco conhecida: a euritmia?.

Numa escola Waldorf, a euritmia esta presente desde o jardim de infancia até o final
do Ensino Médio. Desde sua criagdo original, em 1912, a Euritmia vem sendo
desenvolvida, especialmente na Europa (Alemanha, Holanda, Suica e Inglaterra), e
hoje também na Escandindvia, Russia, Estados Unidos, Argentina e Brasil. Com o
passar dos anos realizaram-se inumeros cursos e foram publicados trabalhos, livros e
artigos sobre essa nova arte, inclusive sobre sua aplicagdo pedagogica e terapéutica
(Salles, 2023, p. 171).

A seguir, temos um QRcode de um video que mostra um pouco do que € essa
arte:

Video 2: ALMA BRASILEIRA - TEASER DE 1998
Fonte: YouTube - ABRE EURITMIA BRASIL

A euritmia busca a experiencia do som a partir do movimento. Acompanhando
poesias e musicas, os movimentos buscam expressar e realgcar cada expressao

sonora.

23 Este termo também foi utilizado por Emile Jaques-Dalcroze no desenvolvimento de atividades de educagio
musical. Porém, aqui estamos tratando da Euritmia de Rudolf Steiner que consiste em: “A Euritmia tem o poder
particular de unir movimento, emoc¢ao e pensamento, e fazer fluir o que esta estagnado, favorecendo a respiracao,
ampliando a percepcdo corporal, espacial e social, refinando a sensibilidade musical e poética, fortalecendo o
pensar, produzindo bem-estar e saude. Ao contrario da ginastica, que trabalha as forgas fisicas da gravidade, seus
movimentos sdo coreografias, solisticas ou em grupo, sobre a linguagem poética, em verso ou em prosa, e sobre a
musica instrumental tocada ao vivo” (Salles, 2023, p.170).
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Como arte, ela se propde a pesquisar o movimento intrinseco da linguagem poética e
da musica, como ele se configura no fluxo da fala e no desenvolvimento dos sons, com
todos os seus matizes de sentimento, levando também em consideragao o conteudo
especifico expresso pelo poeta ou pelo compositor. Esse elemento artistico plastico da
fala e da musica é transposto para o espago cénico através do movimento coreografico,
complementado pelas cores das indumentarias e da iluminagao. Simultaneamente com
recitacdo ou musica ao vivo, na Euritmia se danca o desenvolvimento dos sons de
poesias e musicas, em toda a sua complexidade (Salles, 2023, p. 171).

Essa arte foi criada por Rudolf Steiner a pedidos de Lory Meyer-Smits e, até
hoje, segue sendo aprofundada e ampliada a partir dos estudos dos principios

antroposoficos.

Em 1912, atendendo ao anseio de uma jovem por um “tipo de danga ou ginastica” que
pudesse se harmonizar com o conhecimento espiritual do homem, Rudolf Steiner deu
as primeiras indicagbes para a criagdo de uma nova arte de movimento, baseada na
concepgao de mundo e na visdo do ser humano segundo a Antroposofia. Foi a jovem
Lory Meyer-Smits, com seus 19 anos, que desenvolveu os primeiros elementos dessa
nova arte, sempre sob a orientagdo de Rudolf Steiner e com a participacao de Marie
Steiner von Sivers. Logo a seguir uniram-se a ela outras personalidades que
participaram da ampliagao paulatina dos elementos dessa nova danga (Salles, 2023,
p. 170).

A seguir, temos a foto de uma apresentagdo de euritmia de uma turma de
Ensino Médio:

Foto 15: Apresentagao de euritmia
Fonte: Acervo pessoal

A possibilidade de experienciar com o corpo a expressao de emogdes e
sentimentos, e de atribuicdo de sentidos as experiencias € o mais importante para a

vivéncia estética. Na foto acima é possivel observar como os movimentos, gestos e
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cores estao em fungao da intencao artistica.

Se as pessoas tivessem a leveza adequada, iriam realmente dangar com todas as
criangas pequenas, iriam movimentar-se de alguma maneira com elas. O homem nasce
no mundo querendo levar sua propria corporalidade ao ritmo musical, a relagdo musical
com o mundo; (Steiner, 2003, p.10).

Com isso, vemos que a vivéncia dangante também se torna parte da
constituicdo de uma educagao estética, com o intuito de que todas as dimensodes
humanas sejam potencializadas a partir do movimento e da expressao do corpo. A
intencdo com isso € ampliar as possibilidades de atuacdo frente as vivéncias
artisticas. “Recordemos, por exemplo, a existéncia de tipos de arte como a musica
dancante para notar que, em todo estimulo poético, esta implicito um impulso motor”
(Vigotski, 2003, p. 234).

A vivéncia do corpo pode assumir diferentes aspectos a depender de sua
intencdo. O importante aqui € que o corpo se torna parte do material utilizado para

sua composicao.

Se observarmos atentamente qualquer sentimento, é facil perceber que ele sempre
possui sua propria expressao corporal. Os sentimentos intensos parecem estar escritos
em nosso rosto e, quando olhamos para alguma pessoa, podemos compreender sem
qualquer tipo de explicagdes se ela esta raivosa, atemorizada ou serenamente contente
(Vigotski, 2003, p. 113).

A atividade da dancga, além de expressar sentimentos e emog¢des de modo
intencional, possibilita a composicdo dessas expressdes com movimentos e gestos
no espaco. Essa criagdo, assim como nas vivéncias anteriores, tem base nas
experiéncias da vida de cada um, como afirma Vigotski (2018b). Vemos entdo, que a
Euritmia de Rudolf Steiner, também tem o potencial de possibilitar vivéncias estéticas
ao se colocar no lugar de criagao e expressao corporal. Ela possibilita que o som se
relacione com o0 movimento, com a cor, com a expressao em busca da materializacao
daquilo que vive no interior de cada um, na dimensao afetiva.

Todas as vivéncias apresentadas neste capitulo ganham novos significados e
sentidos ao serem analisadas e colocadas em dialogo com as teorias aqui estudadas.

Elas contribuem para um olhar mais sensivel, capaz de possibilitar transformacoes.
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Arremates Finais

Por meio de todas essas vivéncias artisticas, vivenciadas pela proépria
pesquisadora, foi possivel perceber que esse transito entre todas as artes € visto por
Vigotski e Steiner como fundamental quando se pensa sobre a efetivagdo de uma
educacao estética. Nao € apenas um coexistir dos diferentes ambitos pelas atividades,
buscamos uma real relacédo entre eles, com a intencdo de potencializar o
desenvolvimento integral do ser humano. Indicando que uma educagao estética pode
ocupar um lugar muito mais precioso e essencial enquanto atividade para o
desenvolvimento humano.

Vimos que Vigotski, pelo impeto de se pensar a constituicdo de uma nova
sociedade, pds-revolugdo Russa, organizou uma educagao que nao fragmenta o ser
humano, e ndo o considera apenas em sua dimensao intelectiva. Desse modo, ao se
pensar sobre a psicologia da arte, ele deposita nessa atividade um enorme potencial
de relagdo com a dimensao afetiva. Vemos que isso pode proporcionar a educacgao
um modo de efetivagcdo que acolha o ser humano em sua integralidade, considerando
também o ambito dos afetos, sem fragmentar a unidade intelecto-afetiva que o
constitui.

Em Steiner, vimos que sua perspectiva de ser humano também contribui para
uma educagao que vise o desenvolvimento integral do ser humano. Na pedagogia
antroposéfica também ha a intengdo de desenvolvimento de todas as dimensdes
humanas, para essa perspectiva em seu pensar, sentir e agir (querer). A educagao
para o sentimento, a educacao estética proposta aqui, também se distancia de
qualquer fragmentacdo da constituicdo humana. Vemos que essa organizacado da
educacao, em que a arte constitui parte essencial de todos os processos educativos,
pode possibilitar, também, o desenvolvimento integral do ser humano e a efetivagao
de uma educacgao estética.

Na escolha do caminho para a realizagao desta dissertacdo, ao fazer uma
anadlise dialégica entre os autores, foi possivel que as teorias trabalhadas aqui se
potencializassem. Ambas as teorias nos auxiliaram a nos aproximar da compreensao
de uma educacao estética que considera o ser humano em sua unidade. As vivéncias
selecionadas aqui nos possibilitaram ampliar e aprofundar no tema, vinculando a
teoria a pratica. As diferentes perspectivas — enquanto educadora, estudante e artista

— nessas vivéncias, abragam a diversidade de relagcbes que foram e sao



99

estabelecidas na educagao. Tudo isso em busca de contribuigbes para uma educacgao
estética.

A maneira como efetivamos esta pesquisa nos possibilitou encontrar grandes
contribuicoes para a educagao estética, a partir das teorias de Steiner e Vigotski
sobre a relagdo entre afeto e arte na educagao. Vimos que, para além de um
desenvolvimento dos afetos por meio da educacgao estética, esta atividade humana
tem o potencial de integrar as distintas dimensbes humanas e possibilitar seu
desenvolvimento como um todo.

Nas Vivéncias Plasticas, vimos uma possibilidade de integragdo entre
diferentes atividades e conhecimentos que culminaram em desenvolvimentos em
diferentes areas. Vimos que foi possivel a integracdo de vivéncias estéticas nesses
processos educacionais. O desenvolvimento do desenho e da modelagem também
foram contemplados. E, como centro da busca desta dissertagcéo, os afetos também
estavam presentes nessas atividades. Vimos que, na conclusao da sequéncia de
atividades experienciadas, o sentimento de pertencimento e a atribuicio de sentido a
vivéncia sdo indicios de que os processos internos, relativos ao ambito afetivo, do
sentir, foram acionados e se materializaram na criagdo da cabega humana de argila.

Nas vivéncias musicais vimos que o processo de criacdo do chocalho de papel
também envolve a dimensao afetiva quando passa por uma elaboracgéao interna antes
de ser cristalizada na matéria. E, assim como na atividade de composigao relatada,
um dos materiais utilizados para sua criagdo sao as emocgodes. Dessa forma,
defendemos uma educagao musical que vise o desenvolvimento da musicalidade do
ser humano, considerando as necessidades da vivéncia musical como vivéncia
estética.

Na Vivéncia Teatral, por ser uma atividade que engloba diferentes artes,
podemos considerar tudo que ela envolve e pelo que € envolvida. Ela é
potencializadora da vivéncia estética em ambitos diferentes, porém em unidade. A
unido dessas artes para a composi¢ao de um todo, quando realizada com o grupo,
possibilita o desenvolvimento do ser humano integral e por isso também é
fundamental para se pensar sobre educacao estética. Considerando que todas as
artes atuam e sdo compostas pelos afetos.

Na Vivéncia Literaria vimos como esta pode ser uma producéo artistica pouco

considerada pelo seu valor estético, geralmente ela é utilizada para o desenvolvimento
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de outras habilidades alheias a estética em si. Considerar esta atividade como parte
de uma educacgao estética, que se relaciona e se constitui por meio dos afetos, da
dimensao do sentir, amplia as contribuicdes para o desenvolvimento do ser humano
em toda sua poténcia.

Por fim, na Vivéncia Dangante, vimos como o corpo pode ser esquecido, sendo
considerado apenas como base para o funcionamento das fung¢des do pensar e do
sentir. O corpo também tem potencial de expresséo artistica. E, vivenciar com o corpo
0 som, o movimento, o gesto — se expressar com ele — tem uma qualidade particular
guando se trata de educacéo estética. Sua materializagao se da na agéo.

Todas essas vivéncias, em dialogo com a Teoria Histérico-Cultural e com a
Antroposofia, nos trouxeram possibilidades de experiéncias para a efetivacdo de uma
educacao estética. Elucidamos a importancia dos afetos para a constituicdo e
desenvolvimento do ser humano. Almejamos que isso sirva de inspiragado para a
criacdo de novas praticas e relagbes na educagdo. Em busca do desenvolvimento
integral do ser humano.

Na feitura dessa dissertacéo, gostaria de ter tido possibilidades e tempo de me
aprofundar nas bases filosoficas de ambos os autores para uma compreensao mais
aprofundada da constituicao de suas teorias. Surgiu também a vontade de adentrar a
relagcao entre o curriculo das diferentes artes na Pedagogia Waldorf e sua relagdo com
os processos de desenvolvimento humano em cada idade, relacionando a perspectiva
da Teoria Histérico-Cultural com a Antroposdéfica.

Por outro lado, trazer minhas vivéncias para esse dialogo foi
surpreendentemente agradavel. Pude entrar em contato com materiais, fotos,
producdes da minha vida que ndo imaginava utilizar para nenhum fim. Organizar
essas vivéncias me possibilitou olhar para mim mesma a partir de outras perspectivas,
transformando e atribuindo diferentes sentidos para cada uma delas.

Assim, acreditamos que é possivel a efetivacdo de uma educacgao estética com
centralidade nos afetos, no sentir. E, para finalizar, trouxemos a tarefa mais importante

da educacéo estética para Vigotski (2003):

inserir as reagdes estéticas na prépria vida. [...] A beleza deve deixar de ser uma coisa
rara e prépria das festas para se transformar em uma exigéncia da vida cotidiana, e o
esforgo criativo deve impregnar cada movimento, cada palavra e cada sorriso da
crianga. Potebnia disse de uma bela maneira que, assim como a eletricidade néo esta
apenas onde ha tormentas, a poesia também nao esta apenas onde existem grandes
criagbes artisticas, mas em todos os lugares onde a palavra humana estiver. E essa



101

poesia de "cada instante" € o que talvez constitua o objetivo mais importante da
educagdo estética (p. 239).

Que possamos continuar a viver e a possibilitar essa “poesia de cada instante”.
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ANEXO: EDUCAGAO ESTETICA COMO POTENCIA TRANSFORMADORA
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Tara Txai Pimentel de Souza

Comecando...

O presente capitulo busca refletir sobre a relacdo entre o ser humano e a arte.
Consideramos fundamental pensar sobre esse tema, pois a arte ¢ uma atividade humana que,
segundo Vigotski (1999, p.320), organiza o comportamento. Porém, a arte muitas vezes ocupa
um lugar secundario na vida cotidiana do ser humano. S6 nos permitimos ir ao cinema, a
museus ou a shows quando temos um tempo “livre”, sem demandas trabalhistas nem
familiares. Mesmo em ambientes educacionais, a arte ndo ganha destaque, quando trazida, é
colocada de modo que se busquem outros fins, alheios ao sentimento estético. A inten¢ao deste
capitulo é trazer algumas reflexdes acerca dos processos vivenciados pelo ser humano quando
em relagcao com a arte. Observamos que, ao longo de seu desenvolvimento, a relagao pessoa-
meio, que, na teoria historico-cultural, caracteriza-se como uma unidade, em que os afetos
estao na centralidade do processo.

A vivéncia — menor unidade pessoa-meio, perejivanie para Vigotski (2018) — nas artes, em sua
expressao, percepgao e, ou criacdo, singulariza o sentimento, de acordo com as experiéncias de
cada pessoa, possibilitando a consciéncia dos afetos particulares e equilibrando o campo
emocional por meio da autorregulagao. (Pederiva et al., 2022, p. 11)

Buscamos nos aproximar dos processos psicologicos que ocorrem nas vivéncias
estéticas. Para isso, dialogamos com Vigotski que, em seu aspecto psicoldgico, estuda essa
relagao de modo a ressaltar a sua importancia para a constituigao da consciéncia humana. Para
tal reflexao, nos aproximamos, no primeiro momento, de pensamentos sobre a atividade
interna que suscita a arte, sua funcao bioldgica, cultural e como técnica social dos sentimentos.
No segundo momento, tratamos da perspectiva da arte como catarse e como ocorre a
sublimagao dos sentimentos. Logo, dialogamos com o ambito educacional, buscando
compreender as reverbera¢des de uma educagao que considera a arte como parte fundamental
para a constitui¢ao do ser humano, de sua consciéncia e de suas relagdes. Com isso, temos a
intencgao de trazer breves reflexdes acerca dos processos presentes na vivéncia artistica.

Entre flores e frutos

Para iniciar, gostaria de trazer uma cena vivenciada e que possibilitou algumas
reflexdes:

Certa noite, uma noite tranquila e quente, dois amigos sentados a uma mesa assistiam
a um grupo tocando chorinho. Um pandeiro, um violao e uma sanfona. O siléncio pairava
entre os amigos, que atentamente observavam tal apresenta¢do. O choro preenchia o lugar,
apesar deste nao ter paredes.
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— Amo isso! Ficar sem fazer nada. Sentado, ouvindo musica. - disse um deles.
O siléncio novamente se apresentou, deixando soar apenas os instrumentos.

Apesar da presenca do siléncio e da pouca comunicacao entre os amigos, ali estava
sendo realizada uma atividade. Essa atividade nao precisa ser manifestada externamente para
acontecer. Internamente, ela se movimenta suscitando sentimentos. A arte apenas comeca
pelas sensagOes, mas toda a reagao provocada por ela passa por um complexo processo. Como
disse Vigotski (1999, p. 249):

Em arte a reacdo apenas comega pelo fato da percepgao sensorial, mas, evidentemente, nao se
conclui, e por isto se faz necessario nao iniciar a psicologia da arte pelo campo que costuma operar
com as emogoes estéticas elementares, mas partindo de dois outros problemas: do sentimento e
da imaginacao.

Em apresentagdes musicais, ao assistir a um filme, ao ouvir uma musica, ao se colocar
diante de um quadro ou de uma escultura, temos a sensagao de estar no lugar de receptores
daquilo que a arte “emana”. Mas sera que os sentimentos que sao ali suscitados e a reacao
estética provocada pela arte estdo num lugar de passividade do organismo? Vigotski (2003, p.
229) diz:

Evidentemente, a obra de arte ndo é percebida com uma total passividade do organismo, nem
apenas com os ouvidos ou os olhos, mas mediante uma muito complexa atividade interna em
que a visao e a audigdo sdo apenas o primeiro passo, o impulso basico.

As flores, receptaculos por natureza, recebem o pdlen trazido pelas abelhas e come¢cam
uma complexa atividade interna que serd manifestada externamente apenas no crescimento
do fruto. O fruto ja ndo é flor, mas surge a partir de um complexo movimento de reestruturagao
do que foi recebido do mundo externo. A flor nao ¢é fruto, mas carrega em si a poténcia de se
transformar em um. Uma flor isolada, que nao tem contato com polinizadores, nao podera
desenvolver essa poténcia. Se nds, assim como as flores, fossemos receptaculos das emogoes
presentes em obras de arte, o resultado da reagao estética seria sempre o mesmo para todas as
pessoas. Diferente da reacao estética, as flores de pitanga s6 poderao gerar pitangas, nunca
gerarao acerolas. Ja a reagdo estética nos suscita sentimentos variados, a depender da
atribuicao de sentido e significado de cada um as formas, sons, cores e movimentos
organizados naquela obra, como diz Vigotski. Além disso, os sentimentos que a arte gera nao
acarretam a manifestagao deles:

O trago distintivo da emocao estética é precisamente a retengdao de sua manifestagdo externa,
enquanto conserva ao mesmo tempo uma forga excepcional. Poderiamos demonstrar que a arte
é uma emogao central, é uma emogao que se resolve predominantemente no cértex cerebral. As
emogdes da arte sdo emogdes inteligentes. Em vez de se manifestarem de punhos cerrados e
tremendo, resolvem-se principalmente em imagens da fantasia. (Vigotski, 1999. p.267)
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A retencao da manifestagao externa da reagao estética possibilita que nos relacionemos
com essas emogoes de outro modo, porém, é essa retencao da externalizacdo que nos causa a
falsa sensacao de passividade. Por um lado, a arte possibilita “sistematizar ou organizar o
sentido social e dar vazao a uma tensao angustiante” (Vigotski, 1999. p. 310), constituindo a
funcdo bioldgica da arte que possibilita um encaminhamento das emogdes que nao
encontraram vazao na vida. Por outro lado, a arte torna a particularizagao emocional da
criagdo artistica parte da vida social, constituindo assim uma “técnica social dos sentimentos”
(Vigotski, 1999. p. 315).

Compreendemos, entdo, que a arte provoca uma atividade interna que perpassa o
ambito afetivo possibilitando novos modos de relacionamento, transformando a consciéncia
sobre as emogoes. A seguir, vamos nos aproximar dessa transformacao catartica que a arte
possibilita a partir da musica “O dia em que a Terra parou” de Raul Seixas.

O dia em que a Terra parou

A musica “O dia em que a Terra parou”, de Raul Seixas, criada em 1977, ano em que
ainda viviamos uma Ditadura Militar no Brasil, teve seu titulo inspirado pelo filme de ficcao
cientifica, de mesmo nome, de Robert Wise. (Pitangueira, 2022) Apesar de ter sido criada com
um impulso critico a situagao vivenciada politicamente, anos mais tarde, no inicio do
isolamento social durante a pandemia do COVID-19, no ano de 2020, essa mesma musica
ganhou um novo sentido, permeado de dor e angtistia que vivemos ao presenciar as ruas das
cidades brasileiras vazias e o medo que pairava no ar, diante de um virus sobre o qual nao
sabiamos quase nada. A seguir ouca a musica citada:

Video 1 - O Dia em que a Terra Parou - Raul Seixas (Letra Oficial)

|-
[=] o=t
Fonte: Youtube
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=H8zbYY41Vus

As emocoes vivenciadas durante esse isolamento social atribuiram outros sentidos
para a letra da musica de Raul Seixas, e, ao ouvir a musica, ela parecia carregar certo
sofrimento e dor. Como disse Vigotski (2018) essa nova atribui¢ao de sentido ao meio é uma
atividade humana que potencializa nosso desenvolvimento, cria novos modos de relacao e
novos sentimentos em relagao ao que vivenciamos. Ao ouvir a musica, ela chegava a nds com
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uma nova roupagem, desenhada a partir das emog¢des que nos transpassavam naquele
momento. As experiéncias daquele momento foram vivenciadas por cada um com um matiz
particular. Nossas experiéncias dao base para nossa imaginacao, possibilitando sempre novas
criagdes. Segundo Vigotski, “a atividade criadora da imaginacdao depende diretamente da
riqueza da diversidade da experiéncia anterior da pessoa porque essa experiéncia constitui o
material com que se criam as construgoes da fantasia.” (Vigotski, 2018, p. 24). Em meio a
emocdes conflituosas em relagdo a nova imagem que essa musica agora apresentava, Tom
Cavalcante langa uma parddia dela intitulando-a de: O dia que o Corona acabou. Ouca a
parodia de Tom Cavalcante:

Video 2 - O dia que o Corona acabou

Fonte: Youtube
Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=IENY7kgYVXk

Pode-se observar como na parodia o jogo virou, o que antes nos remete a um lugar de
insegurancas e incertezas, agora nos leva ao oposto, desenhando em nossa imaginagdo o dia
em que todas essas emogoes que nao tinham como se manifestar foram transformadas de
modo comico e auspicioso. O que antes eram ruas vazias e medo da morte, agora se mostra
com ar esperancoso pelo fim do distanciamento social. Sobre essa transformacao das emogoes
pela catarse, Vigotski (1999, p. 307) diz:

A verdadeira natureza da arte sempre implica algo que transforma, que supera o sentimento
comum, e aquele mesmo medo, aquela mesma dor, aquela mesma inquietacdo, quando
suscitadas pela arte, implicam o algo mais acima daquilo que nelas esta contido. E este algo
supera esses sentimentos, elimina esses sentimentos, transforma a sua agua em vinho, e assim se
realiza a mais importante missao da arte.

Essa transformacgao dos sentimentos nos movimenta a uma possivel agao futura, que
pode ou nao ser realizada, segundo Vigotski (1999), e ao ser sublimada ela nos leva a uma
organizacao do nosso comportamento. Ao nos relacionarmos com os nossos sentimentos de
uma maneira diferente da que estamos habituados, podemos criar novos caminhos de rea¢ao
a esses sentimentos, organizando nosso comportamento. Essa relagdo com o comportamento
humano nos leva a pensar sobre a relacao entre a arte e a educacao. A seguir vamos refletir
sobre como se da essa relacdo e como podemos pensar sobre uma educacdo estética que
contemple a imensa potencialidade da reagao estética.
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Arte e educacao

Como vimos, a arte € uma atividade que organiza nosso comportamento, fazendo parte
da constituicdo da consciéncia humana. Consideramos a arte como parte integrante do
desenvolvimento humano. Uma educacao fundamentada nesses principios possibilita a
constituicao de seres humanos que se relacionam e vivenciam o mundo com mais consciéncia
de suas emocgodes e, consequentemente, de suas agdes. Ao pensarmos sobre uma educagao que
possibilita que experiéncias artisticas sejam vivenciadas com todo o potencial das reagdes
estéticas, é necessario considerar que a educagao ndo existe com a tinica fungao de tentar isolar
nosso intelecto e desenvolvé-lo. Segundo a Teoria Historico- Cultural, ndés somos uma unidade
intelecto-afetiva. Nao ha como dividi-la.

O ensino da arte, na histéria do Brasil, parece se distanciar da real fun¢ao da arte,
acarretando a utilizagao da arte para outros fins.

Observa-se que as artes tém servido a diferentes fungdes, respaldadas em formas hegemonicas e
homogeneizadas do pensar essa atividade artistica na escola, implicando na fragmentagao e
instrumentalizacdo das vivéncias estéticas nos espagos formativos. As atividades artisticas que
adentraram a institui¢ao escolar, em grande parte, foram distanciadas de seus contextos, sentidos
e significados artisticos sociais e culturais singulares. (Pederiva et al., 2022, p. 2)

Isso impossibilita que os seres humanos vivenciem a estética, fundamental para a constituigao
da consciéncia humana. A pouca importancia que € atribuida a arte em escolas brasileiras,
limita o potencial de desenvolvimento integral dos seres humanos. Essa barreira resulta na
impossibilidade de vivéncia plena das proprias emogdes, sendo um caminho que priva a
poténcia criadora do ser humano. A valorizagdo da vivéncia estética pode ser uma forma de
prevencao da fragmentagao humana, na qual, ao se entrar na escola, tiramos o casaco das
emocdes e sO voltamos a vesti-lo quando entramos na clinica psicoldgica. Os afetos nao sao
roupagem, eles existem entrelacados e em relagio com o intelecto. As escolas, no Brasil,
aparentam nao perceber seu enorme distanciamento com a propria vida. Costuma-se observar
uma maior atencao e valorizagdo de matérias voltadas para um desenvolvimento cognitivo,
sem considerar que até mesmo em atividades voltadas para o intelecto, o afeto esta presente e
atuante. Constantemente é possivel ouvir em escolas que ndo importa o que afeta os
educandos, o que importa sao os prazos de entrega e de realizacao de avaliagoes. Nota-se uma
destruicao das questdes emocionais em todos os espacos educacionais. Existe uma inversao de
valores essencialmente humanos. O que da tonalidade para nossa particularidade, nossas
emogoes, sao consideradas barreiras que impedem o desenvolvimento cognitivo de cada um.

Uma educagao estética, com um olhar histdrico-cultural, parece curar as feridas de uma
educacao que dispensa as emogdes e 0s sentimentos. O acolhimento dos afetos ocupa um lugar
que pode resgatar impulsos sanadores. Uma educagao que acolhe e percebe o ser de maneira
integral possibilita 0 desenvolvimento da poténcia transformadora. E por essa lente que
queremos pensar a educagao, com a intengao de elucidar a poténcia transformadora existente
no processo de relagdo com a criagao artistica.
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Para finalizar...

Neste capitulo, procuramos refletir sobre a relagao do ser humano com a arte. Com
isso, no primeiro momento, refletimos sobre a atividade interna que ocorre quando o ser
humano vivencia a arte. Na aparente passividade do organismo, existe um complexo
movimento interno, nao expresso, em que ¢ potencializado o desenvolvimento da consciéncia
sobre os afetos. Como disse Vigotski (2003, p. 235), “a arte sempre é portadora desse
comportamento dialético que reconstrdi a emocao e, por isso, sempre envolve a mais complexa
atividade de uma luta interna que € resolvida pela catarse”. Vimos que a catarse possibilita a
vazao dos sentimentos que ndo encontram lugar na vida. Também nos aproximamos do
entendimento da arte como técnica social dos sentimentos, tornando social a particularidade
das emocgodes suscitadas na criagao artistica.

No segundo momento, fizemos um paralelo do processo de transformagdo das
emocdes, que a catarse possibilita, com a criagao da parddia de Tom Cavalcante. Nesse
momento, vimos como um sentimento que certa arte provoca pode ganhar novo sentido caso
mude de contexto. Por fim, com a parddia, pudemos observar como essa transformagao de
sentimentos conflituosos se resolveram com um novo cendrio proposto. A intengao aqui, foi
tentar projetar novos olhares para processos tao complexos. No terceiro momento, nos
aproximamos do cendrio da arte na educagao brasileira, refletindo sobre suas limitagoes e
possibilidades de valoriza¢ao nesse ambito.

Com isso, podemos concluir que o ser humano possui uma intima relagdo com a arte,
a partir dela e em relacdo com ela sao estabelecidos novos caminhos, novos sentimentos e
novas relagdes por consequéncia. O potencial transformador da arte precisa ser considerado,
nao apenas em espagos educacionais, mas também no particular. “A arte ndo é um
complemento da vida, mas o resultado daquilo que excede a vida no ser humano” (Vigotski,
2003, p. 223), movimentando importantes espagos internos e sublimando os sentimentos.
Portanto, defendemos a arte como ela €, com sua poténcia transformadora e constituidora, e
de enorme valor para a efetivacao de uma educacao que considere também a poténcia criadora
do ser humano.

Para finalizar, consideramos relevante refletir sobre uma perspectiva mais
sensibilizada da vida e suas relagdes, buscando um olhar que enxerga as “poesias de cada
instante” enquanto se vive. Com isso, trazemos uma citagao que Vigotski (2003, p. 239) faz de
Potebnia para falar sobre o objetivo mais importante da educagao estética:

A beleza deve deixar de ser uma coisa rara e propria das festas para se transformar em uma
exigéncia da vida cotidiana, e o esforco criativo deve impregnar cada movimento, cada palavra e
cada sorriso da crianga. Potebnia disse de uma bela maneira que, assim como a eletricidade nao
esta apenas onde ha tormentas, a poesia também nao estd apenas onde existem grandes criacdes
artisticas, mas em todos os lugares onde a palavra humana estiver. E essa poesia de "cada
instante" é o que talvez constitua o objetivo mais importante da educagao estética.
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