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RESUMO

O presente estudo € resultado do trabalho de conclusdo de curso vinculado ao curso de
Licenciatura em Educacdo do Campo da Universidade Federal de Santa Catarina. Nesse
sentido, foi realizada uma pesquisa bibliografica, sob o objetivo de entender as influéncias
historicas das concepgdes de corpo humano na construcdo de representagdes sobre o corpo e
suas sexualidades na relacdo com as abordagens no Ensino de Ciéncias (EC). Os estudos
realizados apontaram que o EC se modifica conforme o panorama sécio-histérico-cultural da
sociedade, sendo que ao entendermos esse contexto facilita compreendermos o
desdobramento e as abordagens na disciplina escolar de ciéncias e suas implicagdes. A partir
desse pressuposto ao historicizar as concepcdes e representacdes do corpo em determinados
periodos histéricos, como da Idade Média, vimos que ainda se fazem presentes no ambiente
escolar, a idealizagcdo de um corpo pecaminoso, vigiado e explicado sobre dogmas religiosos
que sdo concepcOes oriundas desse periodo. O ensino do corpo na escola, ainda bastante
restrito, ao olhar exclusivo da biologia é reflexo do processo de aquisicdo e avanco desse
conhecimento que necessitava de uma compreensdo cientifica durante a Idade Moderna. O
ensino e aprendizagem, na escola, sobre esse tema se apresenta fragmentado, esmiucado e é
aprendido em partes para a “melhor” apreensdo do todo, sao influéncias do pensamento
cartesiano na educacdo e, sobretudo, no desenvolvimento do conhecimento do corpo
humano. Essas abordagens e concepcbes de corpo humano além de condicionar
representacdes sociais, esteredtipos, padrdes e implicacdes na vivéncia das pessoas e por ndo
contemplar a totalidade e complexidade da vida humana, homogeniza e universaliza 0s
COrpos e experiéncias.

Palavras-chave: Corpo Humano. Ensino de Ciéncias. Sexualidades
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INTRODUCAO — PONTOS DE PARTIDA DE UMA CAMINHADA

Apresento um pouco da minha trajetoria pessoal e académical, pois esse percurso
foi fundamental e esta intrinsecamente relacionado com os porqués dessa pesquisa, digo
relacionada, pois durante varios momentos da minha vida tenho me deparado com algumas
inquietacOes, confrontos e estranhamentos com os padrdes comportamentais e expectativas

sociais relacionados ao meu corpo.

Tenho 24 anos, sou nascido no municipio de Capanema no Estado do Parg,
atualmente, moro em Floriandpolis, isso mesmo, sou mais um paraense entre tantos outros
vivendo nessa ilha da magia, uma caracteristica forte do nosso pais, a sécio-bio-diversidade

onde culturas se mesclam, mas determinados preconceitos persistem.

Minha familia era constituida, inicialmente, por mim, que sou o filho mais velho,
minha extraordinaria mae Ester, meus dois irmdos Valtemir e Erico o cagula, e o Valmir,

meu pai biologico.

Ser o filho mais velho e o segundo neto da familia € uma situacdo um tanto
complicada, uma vez que as expectativas colocadas em vocé sdo mais presentes, e a situacao
se potencializa ainda mais se vocé for o primeiro gay da familia. Nesse sentido, minha
infancia foi marcada por muitas relacfes de controle e disciplinamento do meu corpo e minha
sexualidade. Ainda crianca ouvia inimeras frases de repressdo que marcam esse controle e
disciplinamento, como: “isso ndo pode, ¢ de menina”, “joga igual homem”, “olha o viadinho”
e entre outras. Essas questdes se manifestam ainda mais no periodo da escola, que foi um dos
um dos momentos de maiores confrontos e questionamentos sobre o0 meu modo de ser e estar

no mundo.

O espaco escolar € um local de convivéncia com multiplas culturalidades e
diversidade, pois € nesse que comecamos a ter contato com diversas pessoas com diferentes

sexualidades?, corpos, genotipos, estilos, tonalidade de peles e outras subjetividades.

!pensando em que algumas indagac6es, inicialmente, desta pesquisa, sdo reflexos das minhas
experiéncias, reflexdes e inquieta¢bes individuais escrevo em alguns momentos desse trabalho na
primeiro pessoa do singular (introducéo), entretanto, em outros momentos na primeira pessoa do
plural, uma vez que no desenvolvimento dessa pesquisa diversas questfes foram pensadas em
conjunto com minha orientadora.

’Dizemos Sexualidades, pois, compreendemos que a mesma ndo € Unica, e sim, diversa e
complexa. E de acordo com Saydo (2008, p. 45) “Quando problematizamos a sexualidade é
preciso enfatizar que nos referimos a ela como algo muito mais complexo do que o ato sexual ou
a reproducdo humana. A sexualidade refere-se ao sentimento, desejos, relacionamentos entre
pessoas, sejam homens, sejam mulheres, e incluimos, nesse contexto, as criancas.”



Entretanto, algumas vezes essas diferencas ficam mais atenuadas e muitas vezes s&o
marginalizadas e descriminalizadas. “A avaliacdo da diferenga se faz plena de negatividade
e desqualificacdo.” (FERNANDES, 2008, p.7). Portanto, ndo sdo vistas como uma relagado
positiva e de potencialidades na troca de experiéncias e conhecimentos. Na escola, eu sempre
fui uma crianga que gostava de participar de tudo, brincava com meninas € meninos, no
entanto, ndo era fascinado, exclusivamente, pelas coisas socialmente atribuidas ao meu
género, afinal, era uma crianga e s6 queria me divertir, contudo, cresci com dois irméos e
cercado de primos e amigos homens, ou seja, algumas da minhas brincadeiras eram, de fato,
as que sao atribuidas aos meninos desde o nascimento, ou melhor, até mesmo antes, através
da ultrassonografia, em que comumente, os pais descobrem a genitalia da/do bebé e com isso
projetam expectativas atribuindo objetos, sentimentos, comportamentos e, sobretudo,
idealizam sua orientacdo sexual e identidade de género, mediante 0s 0rgdos genitais,

desconsiderando diversos fatores constituinte do ser humano.

Diante disso, a escola foi um lugar que me proporcionou um avango no sentido do
autoconhecimento, principalmente o que concerne a minha sexualidade, mas tambem, ao
mesmo tempo de negacao e inviabilizacdo do meu préprio eu. Quando penso na época da
escola, lembro que as coisas eram mais evidentes, € claro que existia o preconceito velado
nas entrelinhas da escola, mas os discursos reprodutores de esteredtipos, xingamento,
afrontamento direto e alguns discursos de édio, eram mais delimitados. Lembro de diversos
episodios em que vivi, literalmente, na pele essas situacdes, o dificil era que vinham de varias
direcOes, até mesmos de professoras/es®, mesmo ndo sendo intencional e hoje percebendo

que essas questdes sdo além dos muros das escolas.

Sobre isso, Silva (2014 apud Dias e Oliveira, 2015, p. 263-264, grifo meu) afirma

que

Os modos de ser e estar no mundo que se tornaram hegemonicos dizem
respeito a modos como foram pensados e produzidos os corpos, 0s
géneros e as sexualidades, reduzidos a dimensdes fragmentadas,
aprisionadas e binarias. Generalizada e naturalizada, a
heterossexualidade, inscrita no corpo, tornou-se referéncia em todos os
lugares e para todos os individuos, alerta-nos Guacira Louro desde 1999.
Essa forma de sexualidade invadiu os textos escolares e os procedimentos
pedagdgicos que visavam educar meninos e meninas, e ainda neles
permanecem neste comego de século XXI.

3Desenvolvo essa forma de escrita no sentido de contraposicdo a uma linguagem e escrita sexista
que utiliza de termos do género masculino em todas falas e palavras, mesmo que muitas vezes
também esteja se falando e escrevendo sobre o feminino.
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No contexto escolar, assim como em outros lugares da sociedade, nossas vivéncias
e experiéncias sdo negadas, hd uma homogeneizacdo de nossos corpos e cultura, o sentimento

é que somos desconectados de nossas proprias histdrias e cultura.

A escola é reflexo da sociedade, mesmo que existam pessoas que desconsiderem
que algumas questdes externas a escola sejam debatidas, certamente algumas normas, regras,
concepcOes de mundo e padrdes se desdobraram para esse espaco. Sobre isso, a autora Motta
(2008, p. 54), afirma que

A sociedade tem “modelos”, “ideias” a respeito de masculinidade e
feminilidade e espera que os sujeitos concretos se aproximem o mais
possivel desses modelos. A escola cabe um papel muito importante na
producdo e propagacdo desses modelos e no adestramento dos sujeitos,
ensinando-lhes, além dos curriculos escolares, a forma “certa” de ser
homem ou mulher na sociedade. Esse ensinamento vai ao detalhe, atinge a
forma de falar, a emissdo de voz, a forma de se movimentar, andar, sentar-

se, 0s gostos, os afetos, os olhares, a construcdo das “aptiddes”, a expressdo
das emocGes.

Dito isso, a escola torna-se reprodutora e reafirmadora de uma cultura hegeménica.
Com isso, fixa e universaliza uma identidade padrdo, pautado muitas vezes no modelo
heterossexual. A autora Louro (2000 apud Coelho e Campos, 2015 p. 898) indica que a escola
constitui-se como um espaco de (re)producdo de sujeitos padronizados, baseados em
representacdes brancas, masculinas e heterossexuais. Nesse sentido, aprendemos, e isso se
fez bastante presente na minha experiéncia escolar, a entrar numa caixinha, ou melhor, a se
adequar a padrbes que inviabilizam e limitam nossas vivéncias emocionais, afetivas e

sexuais.

Lembro que muitas coisas na escola conspiravam a segregacdo e divisdo das
atividades e brincadeiras, isso desde a segmentacdo das filas entre meninos e meninas para o
momento de juramento da bandeira e cantoria do hino nacional, até os jogos internos da
escola com a evidente distin¢do entre os esportes destinados para meninas e meninos, eu nao
entendia, como que eu nha hora do intervalo poderia brincar, mesmo com questionamentos e
olhares estranhos, com as meninas e suas brincadeiras e justamente nos jogos eu nao podia

competir, mas ao mesmo tempo estava feliz competindo junto com os meninos.

Nesse sentido e de acordo com Goellner (2011. p. 82 apud Cesar, 2016, p. 63),
“quando meninas apresentam um perfil de habilidade e comportamento mais agressivo para
0 jogo, muitas vezes, sua feminilidade ¢ colocada em suspeigdo”, pois o registro da

modernidade estabelece um papel e um comportamento social para a mulher.
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Simultaneamente, este imaginario moderno e colonizador estabelece que, 0s meninos que
ndo se adaptam ao esporte, sobretudo as préaticas coletivas, também tém colocado em duvida

a sua masculinidade.”

De fato, eu ndao me encaixava no modelo de “masculinidade hegemonica”,
entretanto, eu ndo entendia e com isso diversos questionamentos emergiram dentro de mim.
Dentro da escola era comum eu ouvir que meninos tém que ser e se comportar como tal, a
mim eram atribuidas e projetadas expectativas, somente por ter um sistema sexual* (genitalia)
masculino, como: comportamentos agressivos, ‘“masculinidade”, desorganizagdo e

brincadeiras que culturalmente é considerado para meninos.

Diante disso, como eu me distanciava do corpo masculinizado, uma vez que também
era feminino (de acordo com o padrdo socioculturalmente considerado como feminino), uma
vez que eu, também, era sentimental, carinhoso, gostava de brincar com as meninas, néo
tinha uma voz grossa que se espera que um menino tenha, mesmo sendo, na época, apenas
uma crianga com constantes transformagdes no meu corpo. Tudo isso, fazia com que eu
sofresse discriminagbes e preconceitos dentro da escola, através de professoras/es e

estudantes e inclusive dentro da minha propria casa, por meus pais e irmaos.

De acordo com Coelho e Campos (2015, p. 898) “na escola, estdo presentes

significagdes pautadas na heteronormatividade e na exclusdao de LGBT.”

A autora Louro (2000, p. 10), apresenta a ideia de naturalizacdo e universalizacao
em detrimento de uma sexualidade hegemonica: “uma forma de sexualidade ¢ generalizada
e naturalizada e funciona como referéncia para todo o campo e para todos os sujeitos. A

heterossexualidade é concebida como ‘natural’ e também como universal e normal.”

Nesse sentido, a escola concebe, muitas vezes, a ideia de uma cultura
heteronormativa, uma vez que ela parte do principio de que todas e todos devam ser
heterossexuais, pois se Vocé nasce com um pénis deve se relacionar com pessoas do sexo
oposto para fins reprodutivos e perpetuacdo da espécie humana, o que justifica a ideia de
natural, como nos mostra a autora Furlani (2003, p. 73) “Essa énfase na reprodugdo ¢ a
principal responsavel pelo raciocinio de aceitar (como possivel, como normal, como

“natural”), exclusivamente, o envolvimento sexual afetivo entre pessoas do sexo oposto”.

4<Optar em falar em ‘sexual’ - e ndo ‘reprodutor’ - implica conceber a sexualidade numa dimenso
prazerosa (de gratificacdo sentimental e fisica), onde a procriacdo deve ser uma consequéncia e
um direito de escolha.” (FURLANI, 2003, p. 74)
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Com isso a escola homogeniza as experiéncias, impossibilitando a vivéncia de uma
sexualidade ndo normativa, as praticas sexuais, a afetividade dos/das estudantes, limitando o

processo de ensino e aprendizagem, o conhecimento sobre si mesmo e o préprio corpo.

Foucault (2014 apud Cesar, 2016, p. 63), apresenta que a escola, por meio do seu
curriculo “vigia a sexualidade enquanto comportamento exatamente corporal, que depende
de um controle disciplinar, individualizante, em forma de vigilancia permanente”. Nesse
sentido, a escola também funciona como uma instituicdo com mecanismos de controle e

disciplinador dos corpos e suas sexualidades.

O curriculo escolar é outro mecanismo de controle, uma vez que 0 mesmo ensina,
produz e propaga verdades acerca dos corpos e das sexualidades, muitas vezes pautada no
determinismo biologico, em que atribuem papéis sociais e culturais a homens e mulheres,
condicionados pelas capacidades fisicas e mentais. No que diz respeito ao ensino de ciéncias
aprendemos, muitas vezes, o corpo humano em uma abordagem reducionista e fragmentada,

conforme veremos posteriormente no desenvolvimento dos capitulos.
Foucault (1997 apud Cesar, 2016, p. 35), afirma

Esses mecanismos atuam a favor de uma biopolitica que, dentro do
ambiente escolar, tem o objetivo de influenciar o processo de subjetivacdo
dos individuos e controlar acdes e discursos, por meio do uso do poder, da
disciplinarizacdo do corpo e da producdo de verdades que deverdo ser
seguidas por quem vive o cotidiano escolar e, dessa forma, manter o padrédo
ja determinado historicamente.

Como podemos notar o ambiente escolar controla e disciplina corpos e sexualidade
no sentido de manter o padrdo determinado historicamente. As pessoas reais sdo constituidas
por experiéncias, ideologias, “verdades imutdveis”, dogmas, paradigmas, ou seja, ndo sio
neutras. Logo, no que concerne a professoras/es, esses também sdo marcadas/os pelas
influéncias de tais constituicdes que constituem todos os seres humanos, por conta disso essas
questdes irdo influenciar no desenvolvimento do trabalho pedagogico e questdes que “fere”

a sua religido ou ideologia serdo pautadas no processo pedagdgico mesmo que indiretamente.

No Ensino de Ciéncias (EC), lembro das primeiras aproximacdes com o estudo
sobre o corpo humano que muitas vezes me causava angustias e questionamentos, pois
propagava discursos de disciplinamento e controle dos corpos. E claro que nesse periodo n&o
entendia essas questdes nessa atmosfera, no entanto, essas reflexdes sobre a experiéncia

vivida no meu tempo de escola é reflexo de alguns estudos e, sobretudo, pelo percurso no
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curso de Licenciatura em Educacdo do Campo (LEDOC) na Area de Ciéncias da natureza e
Matematica na UFSC que me proporcionou problematizacoes e aprendizados nessas esferas.

A LEDOC se constrdi a partir de lutas e a¢des coletivas dos movimentos sociais do
campo, sobretudo, o Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), que
reivindicaram e ainda reivindicam, o direito a educacdo no campo e uma politica educacional
que valorize e incorpore em suas praticas pedagdgicas as especificidades socioculturais e
econdmica dos povos do campo. Por essa razdo foi algo imprescindivel conceber uma
formacdo inicial especifica para professoras e professores que conhecesse essas
especificidades e organicidade que a escolas e 0s povos do campo possuem, juntamente sob

uma perspectiva de educacdo critica e de transformacao e emancipacao social desses sujeitos.

Os ensinamentos sobre o corpo, no ensino medio, causavam uma néo identificagcdo
com o corpo ensinado, primeiro pelo fato do ensino ser pautado na heterossexualidade, uma
vez que aprendemos, exclusivamente, suas formas de relagdes sexuais, afetivas e emocionais,
minha sexualidade ndo se desenvolvia nesse sentido. Nas aulas sobre as Doencas
Sexualmente Transmissiveis - DST®, os métodos de prevencao e as possibilidades de se obter
doencas em relacdes homoafetivas eram veladas e ignoradas, nos livros didaticos, cartazes e

cartilhas existiam diversas informacdes sobre as relacdes heterossexuais.

Dentro da escola também vivenciei discursos de controle e disciplinamento do meu
corpo e sexualidade pautadas em dogmas religiosos. As idealizagdes de corpo como algo
sobre vigilancia divina perpassavam a sala de aula. Para além dos muros da escola, na igreja,
esses discursos também eram fortemente reforcados. Minha familia era evangélica e assim
como qualquer outra religido tinha seus dogmas religiosos, que influenciavam desde a sua
vestimenta até a forma de vocé viver e estar no mundo, ao fazer parte da igreja tive que mudar
alguns habitos projetando uma perspectiva de vida nos preceitos religiosos, mas as mudancas
comportamentais eram mais praticas e palpaveis. No entanto, algo interno no que cerne a

minha sexualidade ndo seria nada facil de mudar, porém me faziam acreditar que era possivel

®«Doengas Sexualmente Transmissiveis (DST) é um termo que foi utilizado durante anos [...]
Atualmente, utiliza-se o terno Infecgdes Sexualmente Transmissiveis (IST), em funcdo de que
doenca implica sintomas e sinais visiveis no organismo, e infecgdo refere-se também a periodos
sem sintomas. Além disso, o termo IST ja é utilizado pela Organizacdo Mundial de Saude (OMS)
e pelos principais 6rgaos que lidam com a tematica, desde o ano de 2016”. (BOSCO, 2019, p. 20)
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essa mudanca, s ndo entendia o porqué sentir algo diferente da sexualidade hegemdnica era
tdo errado assim para a igreja e a escola.

Era uma incessante briga interna, afinal, dentro da igreja existiam discursos que
minha orientacdo sexual é algo sujo, pecaminoso, promiscuo e principalmente, conveniente
a cura e que tal deveria ser buscada, e ainda existiam depoimentos de pessoas que foram
“curadas” dentro das igrejas, a famosa conversdo sexual, € eu com a cabega confusa comecei
a acreditar nisso, lembro-me que em todos os cultos eu orava e chorava muito pedindo que

Deus me curasse, mas nada acontecia e eu me frustrava cada vez mais.

No ano de 2015 mudei para Floriandpolis e logo ingressei na LEDOC, apesar de
que a ideia de ser professor jamais havia passado pelos meus pensamentos, entretanto, a partir
dai minha vida mudou, comegcavam ali novos caminhos a serem trilhados com novas
descobertas e concretizagdo da materialidade da minha propria vida, do que fazer, pelos quais
ideais lutar... Assim iniciava uma nova fase com outra concep¢do de mundo e de pessoas.
Com o tempo fui compreendendo o posicionamento politico e ideolégico do curso. Nele as
relacGes humanas e o0 modelo de sociedade eram outros, a maioria das coisas era nova para
mim, mas a esséncia ia ao encontro da minha idealizacdo de sociedade, em que todas as

dimensdes da vida s&o pautadas no amor e no respeito.

No percurso do curso entendi que a licenciatura era além da formacdo de
professoras e professores de Ciéncias da Natureza e Matematica, e que por tras disso havia
uma relagéo histdrica e social de luta do campo ao direito fundamental de todas e todos a
educacdo, além de outra perspectiva de modelo de sociedade alicercado em outra viséo de
educacdo, curriculo e ensino, soberania e seguranca alimentar, outras relacdes de trabalho,

igualdade de género, respeito a diversidade de ser e estar no mundo e justica social.

A cada disciplina do curso as coisas iam fazendo sentido, e uma visdo de mundo ia
comecando a se constituir, a Educacdo do Campo além de me despertar uma paixdo pela
profissdo docente contribuiu para a minha constituicdo enquanto ser humano, sem duvidas
Sou outra pessoa apds 0 curso, antes questdes que ndo me moviam hoje em dia sdo aquelas
gue me movem, nas quais quero me dedicar a compreender e combater até os ultimos dias da

minha vida.

Todas as disciplinas (componentes curriculares) que compdem o curriculo da
Educacdo do Campo perpassam por discussdes bem pertinentes e foram essenciais na minha

formac&o, entretanto, o bloco de Aprofundamento Tematico (I, I, I, IV, V), que tem por
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objetivo dialogar e aprofundar os estudos em relacéo a escola, Ensino de Ciéncias e diversas
teméticas como relacdes étnico-raciais, género, corpo, sexualidade e a educacao escolar do
campo, educacdo especial e etnias, em consonancia com 0 processo educativo escolar em
uma perspectiva de educacdo critica e emancipadora, me despertou um novo olhar,
especialmente, a de aprofundamento tematico V que era as questbes de género, corpo e
sexualidade.

A partir dai, com os estudos da LEDOC e o contato com outros espacos da
universidade, fui entendendo os porqués da experiéncia e disciplinamento do meu corpo e
minha sexualidade, em consonéancia com o0 que relatei na introducdo deste trabalho de
concluséo de curso, pois fui entendendo como e por que e pra quem as engrenagens
socioculturais e politico ideoldgico, através de alguns setores e instituicbes operam no sentido

da vigilancia e controle.

Por conseguinte, foi estabelecido o seguinte problema: Quais as influéncias
histéricas das concepgbes de corpo humano que tém contribuido na construcdo de
representaces sobre o corpo humano e suas sexualidades no ensino de ciéncias na

contemporaneidade?

Para desenvolver esse trabalho em torno do problema estabelecido foram pautados

alguns objetivos:

Objetivo Geral: Analisar e compreender as influéncias das concepcdes historicas

do corpo humano e suas sexualidades no Ensino de Ciéncias.

E os seguintes Objetivos Especificos: Apresentar um panorama histérico das
concepcOes de corpo vigentes desde a Grécia antiga até a contemporaneidade; averiguar o
que os PCN propbem a abordagem sobre o corpo humano no Ensino de Ciéncias;
Desenvolver um didlogo articulando a Pedagogia Critica com a perspectiva de corpo

defendida na presente pesquisa.

Logo, os resultados desses estudos estdo organizados, conforme descreveremos a

sequir.

O primeiro capitulo que intitulamos: Breve panorama historico das concepgoes
de corpo apresenta a historizacdo das concepgdes e representacdes de corpo desde a Grécia
antiga até a modernidade, na intencionalidade de entender como essas idealizagdes de corpo

e sexualidade s&o influenciadas, por um determinado periodo historico e instituigdes sociais,
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e que passaram por diferentes modificacGes e interpretacdes ao longo da histéria que
resultaram, muitas vezes, em questdes éticas, morais e de controle sobre o corpo humano e
suas sexualidades. Nesse sentido, entendo que situar esse panorama €, também, uma
possibilidade para compreensédo sobre o porqué de algumas concepgdes presentes na
contemporaneidade, sobretudo, na escola.

O segundo capitulo intitulado: A historicidade das concepgfes de educacéo e
abordagens do corpo humano no Ensino de Ciéncias apresento alguns aspectos que situam
0s modelos educacionais presentes no contexto brasileiro e sua relagdo com as concepgdes
de Ensino de Ciéncias e numa segunda parte estabeleceremos alguns pontos de interface

dessa historicidade com as abordagens do corpo humano no Ensino de Ciéncias (EC).

O terceiro capitulo é resultado dos apontamentos desenvolvido nos dois primeiros
capitulos. Esté intitulado: A correlagdo entre o panorama historico das concepcdes de
corpo e as suas abordagens no Ensino de Ciéncias: influéncias historicas no corpo
ensinado. O proposito é fazer articulagdes entre as discussdes do panorama historico das
representacdes no que cerne ao corpo humano e as concepcdes pedagdgicas de EC. Pois é
imprescindivel essa compreensdo, uma vez que essas representacfes historicas do corpo
associadas as concepgdes pedagdgicas presentes em determinadas épocas no EC, ajudardo a
entender o porqué algumas abordagens sobre o corpo humano estdo presentes no ambiente

escolar na atualidade.

O quarto que intitulamos Consideracdes - Concluindo a Licenciatura em
Educacédo do Campo e seguindo estudos sobre uma visao critica e emancipatdria sobre
0 corpo humano e o Ensino de Ciéncias, se desenvolve no sentido de apresentar as
argumentacdes finais deste trabalho, no sentido de articular o resultado do mesmo com as
contribuicdes da LEDOC para minha formacdo humana compondo o meu ser educador do
campo especificamente nas areas da Ciéncias da Natureza e Matematica. Entendo que esse
SER EDUCADOR para além da compreensdo da formacdo por area do conhecimento seja
imprescindivel a interrelacdo de campo do conhecimento com questfes relacionadas a
tematicas tdo pertinentes para a escola no sentido de proporcionar as/aos estudantes uma

formacdo critica e emancipatoria sobre algumas relacdes opressoras.
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1. CAPITULO I - BREVE PANORAMA HISTORICO DAS CONCEPCOES DE
CORPO

As concepgoes e representacdes de corpo e sexualidade séo influenciadas, por um
determinado periodo histérico e institui¢fes sociais, e passaram por diferentes modificacGes
e interpretacGes ao longo da histdria que resultaram, muitas vezes, em questdes éticas, morais
e de controle sobre o corpo humano e suas sexualidades. Nesse sentido, apresentamos um
panorama histérico das concep¢des sobre corpo e o desdobramento em suas sexualidades.
Pois, entendo que situar esse panorama €, também, uma possibilidade para compreenséao
sobre o porqué de algumas concepcdes presentes na contemporaneidade, sobretudo, na
escola. Logo, destacarei a seguir momentos e aspectos marcadores dessa linha temporal para
nos préximos capitulos estabelecer articulagdes com a educacéo escolar e EC.

Na Grécia Antiga, o corpo atlético era visto como um objeto de admiracdo pela
sociedade, pois estava relacionada a uma condicao de beleza, satde e forca. O que ocasionava
em uma idealizacdo do corpo, pois que existia uma busca incessante das pessoas,
especialmente, os homens pelo “corpo ideal”, uma vez que alcangariam a gloria e orgulho a
sociedade grega. No que concerne a educacgdo essas ideias também eram disseminadas em
algumas cidades da Grécia, com a intencionalidade, atraves de praticas corporais, de formar
corpos saudaveis, belos e competitivos, em alguns casos, visando os jogos olimpicos, e em
outros, atenderem outros interesses, como afirma Farhat (2008, p. 5): “Ja as classes menos
favorecidas, tinham sua preparacdo fisica visando a guerra, 0 que interessava demais ao
Estado”. Portanto, a busca pelo corpo ideal, também, era pautada nas questdes das guerras e
conquistas de outros territdrios, pois acreditavam que o corpo dos herdis das guerras estava

bem proximo aos dos deuses.

O corpo feminino, na Grécia Antiga, tinha um caréater de inferioridade, as mulheres
cabiam a reproducdo, obediéncia e a fidelidade aos seus pais e maridos. O corpo feminino
ndo era visto como padrdo de beleza ou perfeicdo, essa padronizacdo concerne apenas aos
homens. Essas questdes supracitadas refletiam em ideias e concepcdes sobre o corpo humano
que colocava 0 homem como sinénimo de civilizacdo e forca, dando a ideia e posicao de
superioridade, segundo a autora Cauri (2014) alguns conceitos sobre a fisiologia humana, e
sobre influéncia das pesquisas de Galeno de Pérgamo contribuiram para determinadas
concepcgdes de homens e mulheres que perpetuaram por alguns séculos, tais estudos
relacionam nog¢es sobre o calor do corpo humano, sendo considerado o corpo do homem

como quente, logo isso gerava sua condi¢cdo digna de sabedoria, inteligéncia e forca,
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enquanto o corpo da mulher considerado frio, era atribuida caracteristicas de passividade e
fragilidade. E em outro momento, completou a autora Cauri (2018) que 0s gregos
acreditavam que as nogdes de calor influenciavam no nascimento, se bem aquecido ou

carente de aquecimento, nasceriam macho ou fémea, respectivamente.

Notoriamente, essas questdes supracitadas influenciaram em regras e
hierarquizaram as relagdes sociais entre homens e mulheres, atribuindo poder e superioridade
aos homens sobre as mulheres, tudo isso, muitas vezes, baseado, em estudos fisioldgicos e
anatdmicos, dos quais influenciavam e foram reafirmados através do pensamento filosofico
de Aristoteles e Demacrito. (FRIAS, 2012)

A questdo de moralidade sobre o corpo e sexo na época ndo era tdo rigorosa,
entretanto, sobre as mulheres podemos dizer que sim, afinal, os homens podiam tudo,
principalmente em relacdo aos prazeres como: sexo, bebida e comida. Nas relagbes sexuais,
Cauri (2018) relata que algumas posicdes expressavam o status social das mulheres que
tinham o papel de subordinadas em relagdo ao homem e ficavam sempre curvadas ou/e

abaixadas.

No que se refere a homossexualidade, nesse periodo da historia era aceita com
determinadas condices e entendida distintamente em algumas cidades da Grécia. Sendo que
em Esparta a relacdo homossexual tinha um carater mais pedagdgico e era permitida entre

homens mais velhos e jovens, como afirma Corino (2006, p. 22)
A relacdo homossexual basica e aceita pela sociedade ateniense se dava no
relacionamento amoroso de um homem mais velho, o erastes (amante), por
um jovem a quem chamavam eromenos (amado), que deveria ter mais de
12 anos e menos de 18. Esse relacionamento era chamado paiderastia (amor
a meninos), ou, como pode ser melhor compreendido, homoerotismo, e

tinha como finalidade a transmissdo de conhecimento do erastes ao
€romenos.

Essa relacdo se baseava no sentido da transmissdo de conhecimento uma vez que
competia ao eraste o ensinamento sobre questdes de combate, virilidade e forca. O que
remetia a uma aceitacao da sociedade no sentido de interesse sobre a formacao do jovem para
futuras batalhas. O que era proibido era a relacdo sexual entre homens mais velhos, uma vez
que um teria que assumir o “papel” da mulher o que ndo dialogavam com os preceitos civis
de masculinidade. Contudo, isso evidencia que o discurso de masculinidade sempre esteve
disseminado nas relagcBes sociais da Grécia Antiga, uma vez que até nas relacdes

homossexuais predominava tal discurso. Portanto, é perceptivel que mesmo que se
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praticassem outros tipos de relagdes, mesmo que fosse entre homens a masculinidade deveria

prevalecer, fomentando, entdo, o desprezo pelo o que é feminino.

O resgate historico das concepgdes de corpo e da sexualidade humana se torna
imprescindivel para a compreensdo do qudo foram carregadas para a sociedade atual
convicgdes historicas errbneas. Entretanto, também é importante fazer o resgate, mesmo que

sucinto, sob a perspectiva de alguns filosofos sobre o corpo.

A filosofia da Antiguidade trazia concepcfes de uma dicotomia entre alma e corpo,
pensamento este de Platdo, como Dumont e Preto (2005, p.8), afirmam que “Platdo (428-347
a.C.) reflete o mundo das ideias do qual a alma se originou e se encarcerou hum corpo que é
0 mundo real, apresentando 0 corpo como uma dimensao inferior, limitado, contraposto a

alma (perfeita, eterna e imutavel), langando os pressupostos para a teologia crista.”

O autor Pauli (1997 apud Stefanello e Moraes, 2009, p. 66) afirma que “Para
Aristoteles (348-322 a.C) o corpo e a alma constituiam duas substancias distintas, porem,
complementares entre si. O corpo é visto como elo entre o0 que pode ser percebido e abstraido.
Essa abstracédo da realidade é possivel através dos sentidos. Sao sentidos que possibilitam a

aquisicdao do conhecimento que conduzira o homem a felicidade.

Essa dicotomia entre corpo e alma fomentou como podemos notar, algumas
perspectivas de inferiorizacdo do corpo e a ideia de supremacia da alma sobre 0 mesmo.
Essas ideias influenciaram, de certa forma, em algumas concepg¢des de corpo posteriormente,
como no caso da filosofia Medieval, um periodo em que a igreja estava em grande ascenséo,
no entanto, ja existiam movimentos de se pensar algumas questdes ndo s6 pelo vies dos
dogmas religiosos, mas sim, pela racionalidade. Santo Agostinho, um filésofo da Idade
Média, incorporou em suas concepcdes de corpo pensamentos de Platdo em uma légica cristé,
podemos notar isso quando Dumont e Preto (2005) relatam que Santo Agostinho € o
representante do pensamento Platdnico sobre o corpo para a teologia, constituindo justamente
a ideia de corpo como fonte do pecado, nesse sentido institui-se na sociedade a ideia de culpa

e angustia.

Na filosofia Moderna, marcado pelo uso da razdo na producdo do conhecimento,
emerge uma valorizacdo da ciéncia, nesse sentido, as concepgdes e estudos sobre o corpo,
com influéncias, também, de pensamentos filosoficos anteriores, depara-se com um corpo

fragmentado, dividido em partes, através do método de dissecacdo de cadaveres.
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Na Idade Média, o0 corpo comega a ter outra concepgao, notoriamente, sobre uma
influéncia do cristianismo na época, uma vez que de acordo com as autoras Barbosa, Matos
e Costa (2011, p.26) “o cristianismo dominou durante a Idade Média, influenciando, portanto,
as nogodes e vivéncias de corpo da época.”. Sendo que a visdo de mundo da época se baseava
no teocentrismo, as relacdes sociais eram regulamentadas e seguidas nos preceitos da igreja
que também detinham o monop6lio do conhecimento da época (DARE, 2015; SILVA, et al.,
2016). Por interferéncia dos dogmas religiosos a concep¢do de corpo comecava a se
transformar, o corpo que antes era enaltecido como sindbnimo de beleza, agora tem suas
manifestacdes sejam sexuais ou culturais proibidas e especialmente visto como fonte de algo

propicio ao pecado.

A concepgio, na Idade Média, de “sexo” (praticas/ relagdes sexuais)® e sexualidade
se diferencia daquela concebida durante a Grécia Antiga. Pois no novo periodo foi constituida
uma normatizagéo do sexo no sentido de delimitar as condi¢es e finalidade em que 0 mesmo
poderia ser praticado. Antes 0s prazeres que estavam destinados somente aos homens a eles
a liberdade para pratica-lo e usufruir dos mesmos, agora é configurado um tanto diferente,
pois a igreja passa a disciplinarizar e controlar os modos e praticas/ relacfes sexuais. A uniao
matrimonial é vigorosamente disseminada pela igreja, na sociedade medieval, sendo que
essas soO estavam liberadas a partir do dito casamento, entretanto, isso era mais uma forma da
igreja normatizar a intimidade dos casais, pois existiam algumas condic¢des impostas por ela
para a relacdo sexual, uma delas era que o sexo deveria ter como objetividade a reproducéo/
procriacdo na intencdo de perpetuar a humanidade e ndo de vivenciar o prazer, o que
interferia, também, em atos de vivéncia e autodescoberta do corpo, ou seja de masturbacao,
uma vez que era proibida e pecaminosa por se tratar de uma questdo de prazer e de

desperdicio do sémen da vida.

Algumas ideias da Grécia Antiga, sobre a inferioridade e subordinacdo das mulheres
sobre 0s homens, se perpetuaram para a ldade Média e foram legitimadas pela igreja catélica

como é explicitado na afirmacdo abaixo.

A representacdo do feminino diante o contexto social durante a ldade
Média, consiste de herangas que retratam a inferioridade e submisséo, desde

®Cabe destacar que a referéncia e expresséo de sexo tomada por algumas autorias bibliograficas
era assim escrita, mesmo em situagbes que se referem a praticas/relagdes sexuais. Atualmente
ocorre distin¢Ges atribuindo a palavra sexo como distingdo exclusiva para genitélia, definida pela
biologia como feminina (mulher) e masculina (homem). Contudo ha controvérsias na atualidade
se adentrarmos aos estudos sobre intersexos, transgéneros, o que pela limitagdo de tempo ndo
abordaremos nesse trabalho.



21

os discursos proferidos pelos filésofos da antiguidade classica, visto que as
mulheres encontravam-se & beira da sociedade e sua contribui¢do era
apenas de auxiliar aos homens, cuidar dos filhos e da familia. Na Idade
Média, a instituicdo catolica apenas oficializou essas teorias, com o
objetivo de estabelecer o seu poder na sociedade, principalmente sobre o
feminino. (SILVA, 2014, p. 12)

Ao longo da histéria as mulheres sempre foram as responsaveis pelos afazeres
domésticos e cuidados das/os filhas/os justamente pela questdo da subordinagdo ao marido.
O seu dever civico era a reproducdo, a partir dai nada além do cuidado de sua familia era de
sua competéncia. Na ldade Média, de acordo com Silva (2014) existia uma padronizacdo da
imagem feminina, pautada na personificagdo da Virgem Maria, como exemplo de santa

assexuada, virgem e respeitada pela instituicdo crista.

Diferente da Grécia Antiga, que era permitido em especificas condicdes, a
homossexualidade, na Idade Média era extremamente condenavel e abominavel, podendo,
entdo, até ser castigado/a quem se relacionasse com outra pessoa do mesmo sexo,
principalmente por essa relacdo ndo ter fins reprodutivos e contrapor a imagem de forca e
virilidade dos homens. A ldade Média, de acordo com alguns historiadores, teve fim em
1453, oriundo da queda da cidade de Constantinopla, a partir dai dar-se inicio a Idade
Moderna. (COSTA, 2018)

E importante ressaltarmos antes de fazer alusdo ao corpo na ldade Moderna, que
essa mudanca de periodo historico também é marcada pela transi¢do do sistema econémico,
vigente na ldade Média, o feudalismo, para o capitalismo. Fago essa mencéo,
fundamentalmente, por entender que além das influéncias do sistema na organizacgéo social,
econbmica e politica, ele influenciara nas concepcbes e idealizacbes de corpo na
Modernidade.

Um dos acontecimentos historicos que contribuem para o desenvolvimento da

Modernidade é o Renascimento’ que se estende aproximadamente entre os séculos XV e

"“Grosso modo, o Renascimento, também conhecido como Renascenca ou Renascentismo, foi,
simultaneamente, um periodo histérico e um movimento cultural (intelectual e artistico) iniciado
em meados do século XIII, na Europa, tendo como centro de irradiacdo a Italia e dai espalhando-
se pelo continente, perdurando até meados do século XVII. Tal movimento de renovacao
filosofica, cientifica e artistica tinha como propdésito maior retomar e revitalizar os valores da
antiguidade classica greco-latina, tomando-os como ponto de partida para promover o
aprimoramento espiritual e material do homem, agora concebido como o centro do universo
(antropocentrismo), para o qual tudo doravante passaria a ser ordenado; concomitantemente, o
Renascentismo também se serviu da tradicdo medieval judaico-cristd, travestindo-a segundo 0s
canones humanisticos cujas fontes eram buscadas na antiga cultura classica ocidental”.
(BATISTA, 2010, p.164)
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XVI, e com ele algumas concepcdes, diferentes da Idade Média, de corpo comegcam a
emergir. De acordo com as autoras Barbosa, Matos e Costa (2011) as relacGes e organizacgdes
humanas no Movimento Renascentista sdo regulamentadas pelo método cientifico e as
idealizagdes e concepcdes de corpo séo oriundas disso. Nesse sentido, entdo, o corpo toma
uma nova oOptica e passa a ser objeto de estudos. Ainda sobre a Modernidade e o seu modo
de producéo do conhecimento, Pelegrini (2006 apud Barbosa, Matos e Costa, 2011, p.27),
afirma, “O avango cientifico e técnico produziram, nos individuos do periodo moderno, um

apreco sobre o uso da razao cientifica como Unica forma de conhecimento”.

E somente a partir do Renascimento e da Idade Moderna, que 0 cOorpo comegca a ser
visto de outra forma, ndo mais como inferior e intocavel, mas como fisico e bioldgico passivel

de estudo e pesquisa, permitindo assim o surgimento da ciéncia que estuda o corpo.

O uso da razdo como Unica forma de produzir conhecimento, emerge de um
processo de contraposicdo as ideias do Teocentrismo Medieval, que além de colocar Deus
no centro de tudo, explicava os fendmenos da natureza e relacées dos seres humanos com o
mundo atraves da intervencdo divina, sem fundamentacdo cientifica. Entdo, a partir da
formacdo do pensamento Humanista (XIV e XVI), que tem, fundamentalmente, como
caracteristica 0 Antropocentrismo, o ser humano passa a ser o centro do conhecimento, dando
outro sentido e autonomia para com a natureza e sociedade. A partir desse momento tudo é
explicado através da razdo, novos métodos de producdo do conhecimento e questdes
cientificas surgem, rompendo com o monopolio do saber que estava nas maos da igreja

durante a Idade Média, uma vez que a fé ja ndo era a base de explicacdo do mundo.

Nesse sentido a producdo do conhecimento e as explicacdes acerca dos fendmenos
da natureza passam por algumas mudancas, é notavel que a igreja Catolica influenciava
nessas questoes durante a Idade Média. No entanto, a partir desse momento passa a emergir
contraposicdes aos dogmas religiosos, portanto, a ciéncia, que até entdo estava
intrinsecamente atrelada a teologia, agora incorpora outro carater com a ideia de dissociar a

ciéncia da religido, nesse propdsito surge o movimento chamado Revolugio Cientifica® (XVI

8«0 conceito Revolugdo Cientifica fora criado em 1939 pelo proeminente fisico, filésofo e
historiador das ciéncias russo Alexandre Koyré (1892-1964), o qual concebeu tal conceito ou
expressdo como forma de se referir aos eventos e mudangas ocorridos principalmente ao longo
do século XVII que culminaram na formacdo da ciéncia moderna, pois até entdo, considerava-se
que 0s antigos gregos, romanos, egipcios judeus, persas, arabes, etc., jA possuiam um certo
conhecimento que fora considerado “cientifico", assim, durante a Revolucéo, a ciéncia moderna
surgiu em si”. (VILAR, 2012, n.p).



23

ao XVII), é utilizado o conceito revolucao justamente pela incessante busca na dicotomizagao
entre religido e ciéncia, a partir de entdo os intelectuais da época se constituem desvinculados

da religido/igreja.

A Revolucdo Cientifica, para alguns historiadores, é a grande responsavel por
diversas mudancas e modificagdes no que cerne a ciéncia no século XVII, também, é um
ponto culminante para o surgimento das Ciéncias Moderna, que dissemina a ideia da natureza
do conhecimento cientifico através do método cientifico para a producdo de conhecimentos
vélidos, em que alguns fundadores da ciéncia moderna contribuiram para a construgdo do
saber cientifico, dentre eles estdo: Francis Bacon (1561-1626), René Descartes (1596-1650),

Galileu Galilei (1564-1642), cada um com especificidades em seus métodos.

A ciéncia moderna teve grandes influéncias nas diversas areas do conhecimento,
grandes avancos nas areas da Quimica, Fisica, Biologia, Anatomia e entre outras. A partir
desse momento o conhecimento no que cerne ao corpo humano, oriundo do estudo da
anatomia humana, incorpora um viés mais técnico e cientifico, através da pratica de
dissecacdo® de corpos, que teve sua primeira pratica dentro de uma universidade durante o
periodo medieval, como afirma a autora Talamoni (2014, p. 26), “A primeira dissecacao
publica, ou semi-publica, no espaco universitario da qual se tem conhecimento ocorreria
apenas no inicio do século XIV, mais precisamente no ano de 1302, na Universidade de
Bolonha”. A dissecagdao de corpo juntamente com os textos sobre anatomia, como por
exemplo, o “Manual Anathomia” de Mondino de Luzzi (1316) que foi elaborado tomando
como base as dissecacdes realizadas, faziam parte do ensinamento sobre o corpo humano nas
universidades nesse periodo. A partir dai o corpo dissecado passa a ser objeto de estudo
cientifico para a anatomia, como afirma Talamoni, (2014, p.37)

Com o advento da modernidade e com a necessaria organizagdo das
instancias cientificas, as dissecacfes, enquanto praticas culturais deixaram
sua esfera mais ampla para restringirem-se a subcultura cientifica, aos
laboratérios de Anatomia, as aulas praticas de cirurgia e aos museus
universitarios. Nesses casos, 0 cadaver passou a ser um objeto andnimo de
ensino. E com esse objeto anatdmico- cientifico dotado de uma histéria que

a Anatomia tenta permanentemente exorcizar, que se deparam professores
e estudantes de Anatomia na atualidade.

O ensino da anatomia humana, historicamente, tem-se restringindo a leituras de

textos ilustrativos de anatomistas, que desenvolveram seus trabalhos com a préatica de

%De acordo com Queiroz (2005 apud NEVES, 2010, p. 14) “A dissecagio é uma técnica usada
para estudar a estrutura do corpo”.
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dissecacdo e observagdo de cadaveres. Nesse sentido, no que cerne ao avanco historico no
conhecimento sobre o corpo humano como um todo, também, é oriundo de um processo de
dissecacdo e estudos esmiugados de suas partes, justamente com a ideia de que para

compreender suas fung¢bes do corpo humano é importante um estudo fragmentado.

Durante o periodo moderno com a valorizagdo do saber cientifico comecam a
emergir sobre o corpo humano preocupagdes em entendé-lo por um viés mais cientifico. A
partir dai, com a ascensdo dos estudos anatémicos pelo processo de dissecacdo e observacao
de suas partes, o conhecimento e 0 ensino sobre o corpo humano passa a ser disseminado,
legitimado como um saber cientifico e adotado por instituicbes de ensino. A progressao
historica do conhecimento da anatomia humana nos remete a algumas influéncias em
concepcOes e abordagens sobre o ensino do corpo na contemporaneidade proveniente de
alguns métodos e praticas para a obtencdo do conhecimento sobre ele, como por exemplo,
uma a visdo fragmentada e cartesiana. Entdo, notamos no pensamento moderno sobre o corpo
e no desenvolvimento da anatomia moderna discursos precursores sobre a fragmentacdo e

visdo cartesiana do corpo humano.

Contudo vale ressaltarmos que o pensamento moderno no que tange ao corpo
humano decorrente do conhecimento sobre a anatomia humana transcende para a poés-
modernidade juntamente com as concepgOes, representacdes e conhecimento tecnico-
cientifico do corpo e influencia em todos os niveis de ensino, nos cursos de formacao de

professoras/es dentro das universidades e no Ensino de Ciéncias e Biologia.

Na sociedade contemporanea as concepcdes de corpo percorrem outro caminho, e
mesmo na atualidade as idealizacdes e representacdes de corpo desde a Grécia antiga ainda
fazem parte das relaces sociais, morais, éticas, politicas, econémica e religiosa do corpo,
entretanto, algumas ideias frente ao avango da industrializacdo e do capitalismo também

influenciam em como se concebe o corpo na atualidade.
De acordo com o texto da Maroun e do Vieira (2008, p.183)

A sociedade segue com a cultura do consumo na qual o imaginario do corpo
é dominado pelas imagens que mostram um ideal da estética corporal. As
origens e trajetérias de vida das pessoas manifestam-se na forma do corpo,
ou seja, em sua altura, peso, postura, forma de caminhar, conduta, tom de
voz, estilo de falar, etiqueta, entre outros. Fundamentalmente, o corpo belo,
produzido, construido, modelado, estetizado esta para ser visto, admirado e
observado. A cultura do consumo produziu um volume muito grande de
imagens do e sobre o corpo, disseminadas por meio dos veiculos de
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comunicacao, que se proliferaram através paisagem fisica (ndo apenas
fisica, mas também virtual) das grandes cidades.

Agora, além dos mecanismos de controle por instituicdes disseminando questdes
éticas, morais e muitas vezes preconceituosas sobre o corpo, existe a propagacdo de um corpo
esteticamente ideal pelos meios de comunicacdo na sociedade. A cultura do consumo se
apropria da construcdo identitaria do corpo na atualidade, quem nunca ouviu em propagandas
a frase “vocé ¢ o que consome”, muitas vezes as pessoas sdo reconhecidas e classificadas

mediante algumas caracteristicas fisicas de seu corpo.

Ha instaurado na sociedade contemporanea a idealizacdo de um corpo, muitas vezes,
apontado pelos meios de comunicacdo, como sinénimos de beleza e salde, 0s corpos magros,
sarados, longilineos, simétricos e sem imperfeicGes sdo assim apresentados justamente
devido a nossa sociedade consumista, sobre isso Santos e Mederos (2011, p. 112) afirmam
que

“As imagens que aparecem sdo sempre de corpos sem imperfeicdes,
certamente um corpo idealizado para consumo, voltado para o mercado.
Essa estereotipia corporal ajuda compor duas das caracteristicas principais

da sociedade contemporanea: a sociedade da imagem e a sociedade do
consumo.”

Logo, cabe na conclusdo desse capitulo mencionarmos as ideias do renomado
estudioso Thomaz Kuhn apresentadas e discutidas no artigo da revista Ciéncia Hoje (n.189)
pelos pesquisadores Mendonca e Videira (dezembro de 2002), os quais anunciam que

A tese [do Thomas Kuhn] mais importante e conhecida de A estrutura das
Revolugbes Cientificas afirma que a ciéncia ndo se desenvolve através da
obediéncia rigida a cAnones metodoldgicos, mas sim, por empreender uma

pratica convergente e unificada da pesquisa [...] para ele, o paradigma
determina a cientificidade de uma area especifica de investigacéo. [...]

Ou seja, uma das fun¢des mais importantes que o paradigma desempenha é
a de engendrar 0 consenso dentro de uma determinada comunidade
cientifica, [...] (MENDONCA; VIDEIRA, 2002, p.77)

Dito isso se insere a reflexdo pertinente a esse breve apanhado sobre as concepcdes
de corpo que foram sendo demarcadas ao longo de determinados periodos historicos e seus
principais marcadores sociais e politicos, ou seja os estudos realizados e que serdo
complementados nos proximos capitulos apontam sobre uma forte presenca de determinada

concepcao/ paradigma de corpo.



26

2. CAPITULO Il - A HISTORICIDADE DAS CONCEPCOES DE EDUCACAO
E ABORDAGENS DO CORPO HUMANO NO ENSINO DE CIENCIAS

Neste capitulo iremos abordar, inicialmente sobre aspectos que situam os modelos
educacionais presentes no contexto brasileiro e sua relacdo com as concepg¢des de Ensino de
Ciéncias (EC) e numa segunda parte estabeleceremos alguns pontos de interface dessa
historicidade com as abordagens do corpo humano no Ensino de Ciéncias.

3.1 Um breve olhar sobre os Modelos educacionais no Brasil

Ao olharmos a historicidade do EC no Brasil podemos notar que ele vem sendo
constituido e explicado atraves de reestruturacdes que atendem demandas e interesse social
e econdbmico no sentido de atender para a dita modernizacdo e desenvolvimento do pais,
como por exemplo, uma sociedade cientificamente alfabetizada, formagdo de futuros/as
cientistas, preparacdo de trabalhadoras/es qualificadas/os. O EC, historicamente, além das
suas atribuices em termos educacionais e de ensino, tem correspondido a questdes politicas-
ideologicas e a estruturacdo de um projeto de nacdo, mesmo que as vezes com influéncias de
propostas educativas de outros paises, como afirma Nascimento, Fernandes e a autora
Mendonca (2010, p. 228) que “a partir de 1964, as propostas educativas para o ensino de
ciéncias sofreram grande influéncia de projetos de renovacédo curricular desenvolvidos nos
Estados Unidos e na Inglaterra”. Essas influéncias de certa forma dificultaram o processo de
ensino e aprendizagem, uma vez que universaliza e descontextualiza realidades e

experiéncias especificas dos sujeitos que compdem a sala de aula.

As demandas e interesses socioecondmicos associados a determinados periodos
historicos notoriamente influenciam em aspectos estruturantes do EC, como o curriculo,
enquanto determinante do que, como e por que determinados conhecimentos se constituem
como conteddos escolares. Nesse sentido, é imprescindivel entender essa estruturacdo como
um campo de disputa e relacdes de poder fomentado por um periodo histérico. Podemos notar
isso quando os autores Nascimento, Fernandes e a autora Mendonca (2010, p. 229) afirmam
que “A partir da crescente industrializa¢do brasileira e de um relativo desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, a partir de meados dos anos 1960 importantes temas relacionados as
descobertas cientificas passaram a fazer parte do ensino de ciéncias”. Logo, o EC no Brasil,

historicamente tem passado por modificagfes em suas concepcoes de ensino, nesse sentido,
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é imprescindivel compreender essas modificacbes para entender o porqué de algumas
abordagens se configurarem por determinadas concepgoes de ensino e educagdo. A seguir,
abordarei, brevemente, alguns modelos pedagogicos, que perpassaram e, ainda perpassam
determinadas épocas no ambiente escolar, sdo eles: Modelo Tradicional, Tecnicista,
Construtivista e Sociocultural. (FERNANDES, 2015)

3.1.1 Modelo Tradicional

O modelo tradicional no EC esteve, e ainda esta, presente na educacdo brasileira,
mesmo sendo uma perspectiva educacional que se estabeleceu ha séculos atras. Nesse
modelo, a relacdo professor— aluno implica em uma relacdo que vem de cima para baixo, no
sentido de que o professor é o detentor do conhecimento e o responsavel pela sua transmissao
e ao aluno compete, apenas, a recepcdo passiva e a memorizagdo dos conhecimentos dito
escolares, sem haver um aprendizado efetivo que lhe permita ler e entender o mundo. Nesse
sentido, Paulo Freire (1987) aponta para tais questdes e chama essa relacdo de Educacao
Bancaria. Sobre esta perspectiva na educacdo Mariani e Carvalho (2009, p. 2410), afirmam
que

Na educacdo bancaria a relacdo que se estabelece entre professor e aluno é
uma relagdo vertical, em que o professor detentor de conhecimentos e
informacgbes se impde ao aluno que esta carente do saber do professor. O
professor sujeito ativo detentor do conhecimento tem a fungéo de alavancar

o0 aluno, sujeito passivo do processo, que esta na condigdo de inferioridade
porque desprovido do conhecimento.

Sobre a implicacao dessa concepcéo no EC, os autores Fracalanza, Amaral e a autora

Gouveia (1986, p. 101), afirmam que
No caso do ensino de ciéncias, isso implica que seu papel € levar ao aluno
pura e simplesmente o produto final da atividade cientifica, ou seja, 0
conhecimento j& pronto e organizado, com aura de verdade acabada. Para
tanto, os contetidos s&o construidos de cole¢des de conceitos, definicdes e

outras nogOes auxiliares, organizados segundo a légica do professor e do
ensino, geralmente segundo modelos da l6gica formal e da proépria ciéncia.

Notoriamente, esse modelo, também, incorpora a influéncia de uma ciéncia como
inquestionavel e imutavel. A/o aluna/o ndo tem nem a possibilidade de argumentar sobre o
que lhe ¢é ensinado, uma vez que o conhecimento ja esta estruturado e acabado, na questao
metodoldgica, as aulas sdo meramente expositivas e o professor exerce sua autoridade e
rigidez com o objetivo do silenciamento da sala para fins de memorizacdo pelos/as

alunos/alunas.
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3.1.2 Modelo Tecnicista

A concepcdo de educacéo tecnicista se insere no Brasil ao final da década de 1960,
sendo que em meados dessa década ocorreu o golpe militar de 64, ocasido em que o Brasil
passa por um momento complicado, sob uma perspectiva de fragil avanco da industrializacéo
brasileira e do seu desenvolvimento econdémico. Um contexto fértil a perspectiva pedagdgica
tecnicista, a qual € implementada no Brasil de acordo com Marques (2012, p. 5-6) “para
atender aos interesses do capital estrangeiro, principalmente o americano, através da
necessidade de preparacdo de uma mao-de-obra que pudesse atender a demanda das
multinacionais que invadiam a nacdo brasileira.”, por meio da importacdo de modelos e
materiais didaticos prontos produzidos por autores estrangeiros que desconhecem totalmente

a realidade brasileira.

Nesse sentido, temos um ensino baseado em um sistema instrucional, como se refere
a autora Thiengo (2018, p.62), “o professor administra as condi¢des de transmissdao da
matéria, conforme um sistema instrucional eficiente e efetivo em termos de resultados da
aprendizagem; o aluno recebe, aprende e fixa as informagdes”. Ou seja, se baseia em técnicas
e instrumentos para a transmissao, majoritariamente, através dos professores e professoras e

a memorizacao e recepc¢do dos conteudos atraves dos alunos e alunas.

No que concerne ao Modelo Tecnicista no EC Fernandes (2015, p. 118-119) aponta

que as

[...] Caracteristicas do modelo tecnicista no ensino de Ciéncias [esta na]
énfase acentuada no planejamento de ensino e a ampla gama de recursos da
tecnologia educacional. O ensino é um processo de condicionamento
através do reforco das respostas desejaveis e a motivacao é externa, baseada
em estimulos (reforco). A metodologia é baseada na tecnologia
educacional, através principalmente da instrucdo programada, dos métodos
individualizados de ensino e do estudo dirigido.

Essa influéncia no EC foi garantida através de recursos tecnologicos educacionais
também, oriundos de modelos educacionais americanos que muito influenciaram instituicdes
brasileiras voltadas para o EC. Como exemplo desses projetos era a presenca de livros-cursos
e 0 Guia do professor. Sobre tais materiais os autores Fracalanza, Amaral e a autora Gouveia
(1986, p. 103-104), afirmam que

A denominagdo livros-cursos advém do fato de apresentarem, numa Gnica
obra, toda a proposta de contetdo e de metodologia [...] 0 curso ja vinha

previamente planejado para o professor que, dificilmente, conseguiria
libertar-se do modelo original. [...] o Guia do professor, publicagédo
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independente do volume do aluno. Esses guias constituiam extensos
volumes em que o professor era detalhadamente orientado para aplicar o
seu curso. Incluiam respostas as perguntas dos textos; planejamento
minucioso de cada aula, com o tempo destinado a cada parte da atividade;
objetivos comportamentais a serem atingidos; instrugdes minuciosas de
como encaminhar uma atividade, inclusive de como levar os estudantes, no
debate, a determinadas conclusoes.

Como podemos ver, esse modelo &, literalmente, pautado no estudo técnico-
instrumental condicionado pela objetivacdo, como ja referenciado, de contribuir para uma

formacdo de méo de obra qualificada para o mercado de trabalho.

Portanto, essa concep¢do aqui apresentada contribui para uma visdo do
conhecimento em uma visdo restrita, afinal, o0 mesmo se apresenta para fins de
instrumentalizagéo e reprodugdo, limitando a compreenséo e inviabilizando o estudo critico
dos conhecimentos relacionado a ciéncia e a sociedade para fins de mudanca no ambito
social. Sobre isso, em seu texto a autora Thiengo (2018, p. 63) relata, “De modo geral, pode-
se compreender que a pedagogia tecnicista postula fragmentac@o do conhecimento, crescente
especializacdo da ciéncia, 0 que compromete a construcdo de uma visdo de totalidade e,

consequentemente, a formacgao integral dos individuos.”

3.1.3 Modelo Construtivista

No que cerne ao EC no Brasil, 0 Modelo Construtivista, comeca a se propagar na
década de 1980 e com ele algumas mudancas. A visao de estudantes que se tem, é de que
devem ser participativos/as e criticos/as, nessa perspectiva, 0 conhecimento incorpora outro
carater, no sentido de ndo mais como um produto pronto e absoluto e de que deve ser
transmitido e memorizado pelo estudante, com isso, Krasilchik (1987 apud Pugliese 2017, p.
22) afirma, “A ciéncia nao ¢ apresentada como fonte da verdade. Além disso, o modelo
concebe o conhecimento como algo social e cultural, portanto, esses dois aspectos precisam
ser levados em conta no processo de aprendizagem, e a historia do conhecimento cientifico

¢ contextualizada.”

Nesse sentido, o conhecimento é construido no contexto do processo de ensino e
aprendizagem, digo construido, pois nessa concep¢éao o conhecimento é entendido como uma
construcdo continua. Sobre o ensino e aprendizagem no construtivismo, Fernandes e Neto
(2012, p. 644), afirmam

Entende-se, assim, que um ensino que procura desenvolver a inteligéncia e
a cognigéo deve priorizar as atividades do sujeito, considerando-o inserido
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bem numa situacdo social. A aprendizagem sé se realiza quando o aluno
elabora o seu conhecimento, resultado de uma construcédo continua passivel
de rupturas e descontinuidades. O ensino € baseado no ensaio e erro, na
pesquisa e investigacdo e na solucdo de problemas por parte dos alunos.

Como podemos notar, nessa concepgao, a vivéncia e experiéncia dos/as estudantes
fazem parte da construgdo do conhecimento, uma vez que eles/elas estdo submersos/as em
um contexto. Aqui, a concep¢ao de que os/as estudantes sdo “tabulas rasas” que devem ser
preenchidos por conhecimento, é questionada, por sua vez ha um movimento de
reconhecimento do sujeito que aprende como ativo e ndo mais mero sujeito passivo. Portanto,
a escola torna-se um ambiente favorével nesse sentido, possibilitando um ensino
contextualizado e possivel de algumas rupturas no modo de aprender. O construtivismo sob
essa perspectiva de superar essa ideia de transmissdo do conhecimento, Becker (1992, p 89)

afirma que

[...] em comum a insatisfagdo com um sistema educacional que teima
(ideologia) em continuar essa forma particular de transmissdo que € a
Escola, que consiste em fazer repetir, recitar, aprender, ensinar o que ja esta
pronto, em vez de fazer agir, operar, criar, construir a partir da realidade
vivida por alunos e professores, isto é, pela sociedade - a préxima e, aos
poucos, as distantes. A Educacao deve ser um processo de construcdo de
conhecimento ao qual acorrem, em condicdo de complementaridade, por
um lado, os alunos e professores e, por outro, 0s problemas sociais atuais e
o0 conhecimento ja construido (“acervo cultural da Humanidade").

3.1.4 Modelo Sociocultural

Diferente dos outros modelos que desconsideram as esferas sociais, politicas e
culturais nos processos educativos, no modelo sociocultural, esses aspectos sdo
imprescindiveis para o processo educativo. Evidentemente, a relacdo com o conhecimento, a
concepcao de escola e educacdo e a relacdo professor-aluno incorporam outra perspectiva,

em consonancia a isso, Fernandes e Neto (2012, p. 645), destacam que

A escola é considerada um local onde € possivel o crescimento mutuo, do
professor e dos alunos, num processo de conscientizacdo progressiva e de
emancipagdo politica, socioecondémica e cultural. Em relacdo ao ensino-
aprendizagem, o modelo sociocultural deve ser forjado com as classes
populares, numa luta incessante de recuperacdo da humanidade do povo
oprimido econdmica e culturalmente. A educacdo deve ser
problematizadora, objetivando o desenvolvimento da consciéncia critica e
da liberdade como meios de superar as contradi¢bes da educagdo bancéria
presente principalmente no modelo tradicional hegeménico. A relacdo
professor-aluno € horizontal, baseada no dialogo, em que educador e
educando se posicionam como sujeitos do ato do conhecimento, por isso
ndo deve ser imposta
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Os mesmos autores supracitados mencionam que os escritos de Paulo Freire atuaram
como os principais balizadores para elaboracao de tal concepcéo de educagdo no Brasil, pois
é Paulo Freire (1987) que denuncia a perspectiva de educacdo que ele denomina como
bancéria e anuncia uma perspectiva educacional que se contrapBe a essa, uma concepcao
dialégica de educacdo, na qual o ato de ensinar € um ato libertador ao sujeito que aprende e
também a quem ensina. Sendo assim, no modelo sociocultural emerge a flexibilidade de
problematizacOes e questionamentos sobre a natureza e producdo do conhecimento e as
influéncias na realidade com a intencionalidade do desenvolvimento de consciéncia critica e
transformadora, diante aos/as envolvidos/as no processo educativo, sobretudo, nas/os
estudantes.

Sobre a caracteristica problematizadora presente nesse modelo, Pugliese (2017, p.
24) afirma que: “Em relagcdo a concep¢do de ciéncia, ela ndo ¢ isolada da cultura e [da]
historia nesse modelo. E parte do processo o questionamento do posicionamento da ciéncia
enquanto instituicdo de poder, e busca-se a conscientizagdo acerca do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico.” Sendo o didlogo a base do processo pedagogico, nesse modelo, a
l6gica da relagdo com o aprender ndo € linear, pois ha trocas de conhecimentos no processo
de ensino e aprendizagem e a ndo hierarquizacdo do conhecimento, tornando ainda mais
imprescindivel o contato com a realidade social, cultural, onde os conhecimentos prévios
(saberes cotidianos e populares) dos/das estudantes sdo tomados como elementos de

compreensdo da realidade, sob os 6culos dos conhecimentos cientificos no contexto escolar.

3.2 Abordagens sobre o corpo humano no contexto escolar

O corpo humano, conforme citado no capitulo anterior, a partir do Renascimento
incorpora explicaces sob um olhar mais cientifico, uma vez que 0 mesmo durante a ldade
Média era explicado sob preceitos dogmaticos pautados pelo cristianismo, através de dogmas
e crencas religiosas, sem fundamentacao cientifica. A partir de entdo o corpo se tornou objeto

de estudo, sobretudo, do campo de estudo da anatomia e fisiologia humana.

Com o olhar cientifico para o corpo humano, algumas pesquisas e estudos comegam
a emergir nesse sentido juntamente com o enfoque fisico e bioldgico que influencia em
aspectos estruturantes do processo de ensino e aprendizagem na escola, como afirma Borba
(2013, p.16)
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Nesse contexto de efervescéncia cientifica, destacam-se os estudos da
mente enquanto sistema biol6gico, os estudos do corpo humano e da
consciéncia individuo enquanto objetos fisicos e biolégicos. A escola
iniciou esforgos para ofertar em sua grade de ensino um modelo de ensino
de Ciéncias Naturais que contemplava 0s objetos supracitados. Essa
fundamentacdo tedrica envolvia os contetudos bésicos para oferecer uma
instrucdo em ciéncias da natureza, que por sua vez contemplava os
conhecimentos de Fisica e Biologia em uma mesma disciplina ministrada
em aulas expositivas que buscavam incutir o maximo de teorias, conceitos
e informacBes possiveis para a assimilagdo mecénica dos alunos. Essa
concepcdo de ciéncia repercutiu nos moldes escolares e fez com que a agao
docente tivesse um perfil direcionado ao campo da ciéncia ainda
experimental no século XVIII, de modo que a escola teria que incutir em
seu planejamento uma determinada nogéo de ciéncia enquanto método de
analise, observacgdo e deducdo pelo corpus da observacao.

O corpo humano, nas escolas, &€ um tema abordado desde o primeiro ano do ensino
fundamental até o terceiro ano do ensino meédio, ou seja, durante todo o periodo escolar as
pessoas tém contato com essa tematica, entretanto, conforme supracitado a inser¢do desse
tema na escola incorpora um carater do estudo sobre o corpo determinado por uma visao
mecanicista de ser humano, como se todas/os fossem e vivessem iguais em seus corpos, essa

e outras compreensdes de corpo serdo melhor discutidas adiante.

Entretanto, ha movimentos de incorporacdo de outras dimensdes que compdem a
integralidade do conhecimento do corpo, que compreendem o mesmo além das relacfes
fisicas e bioldgicas, que também sdo importantes. Nesse sentido, alguns documentos
nacionais, produzidos no final do seculo XX que atentam para a importancia e relevancia de
problematicas sociais se fazem presentes no ambiente escolar, ou seja, como uma demanda
da sociedade e na intencionalidade da aproximacao do EC com a realidade dos/as estudantes,
tais aspectos estdo explicitados nos Parametros Curriculares Nacionais de 52 a 82 série (PCN),
um documento que apresenta tais avancos quando anuncia a abordagem de temas ausentes,
até entdo como compromisso da educacdo escolar, os quais sdo intitulados de Temas
Transversais

Nessa perspectiva, as problematicas sociais em relacdo a ética, saude, meio
ambiente, pluralidade cultural, orientagdo sexual e trabalho e consumo séo
integradas na proposta educacional dos Parametros Curriculares Nacionais
como Temas Transversais. Ndo se constituem em novas areas, mas num
conjunto de temas que aparecem transversalizados, permeando a concepcao

das diferentes areas, seus objetivos, conteudos e orientacBes didaticas.
(BRASIL, 1998, p. 65)

Apesar dos Temas Transversais ndo propor um tema mais especifico ou pontual
intitulado corpo humano, ousamos indicar que discussdes dessa natureza perpassam a

concepcao de um corpo constituido e explicado exclusivamente por aspectos biolégicos, ou
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seja concebe um corpo que constitui e é constituido por uma espécie animal que se chama
humana, pois ¢ dotada de pensamento e linguagem, como afirma Correia (2017, p. 25) “Nos
temas transversais, pode verificar a discussdao de corpo em ‘Pluralidade Cultural’, ‘Saude’ e

‘Orientacdo Sexual’”2°,

Além dos temas transversais, 0s PCN apontam para as Ciéncias Naturais eixos
tematicos que perpassam por todo o Ensino Fundamental e sdo divididos em quatros blocos
com enfoque maior de acordo com o ano. Como afirma Cristiane Lacaz (2010, p. 90), “Os
trés primeiros blocos (Ambiente; Ser Humano e Saude; Recursos Tecnoldgicos) se
desenvolvem ao longo de todo o Ensino Fundamental, apresentando alcances e enfoques
diferentes nos ciclos. O bloco Terra e Universo s6 serd destacado a partir do terceiro ciclo
deste nivel de ensino (5* e 6 série).” No que compete ao bloco “Ser Humano e Saude”
podemos notar a concepcdo de corpo presente no PCN, em que mesmo com diferentes
perspectivas, as abordagens devem contemplar e proporcionar conhecimentos do corpo em
sua totalidade nos diferentes ciclos. Sobre isso, a orientagdao geral para o eixo tematico “Ser
Humano e Saude” presente no PCN das Ciéncias Naturais para o terceiro e quarto ciclo do
Ensino Fundamental, apresenta que

Para que o aluno compreenda a integridade do corpo, € importante
estabelecer relacGes entre os varios processos vitais, e destes com o
ambiente, a cultura ou a sociedade. Sao essas relacdes que estdo expressas
na arquitetura do corpo e faz dele uma totalidade. Discernir as partes do
organismo humano € muitas vezes necessario para entender suas
particularidades, mas sua abordagem isolada ndo € suficiente para a
compreensdo da ideia do corpo como um sistema. Portanto, ao se enfocar
anatomia e fisiologia humana € necessario selecionar conteidos que
possibilitam ao estudante compreender o corpo como um todo

integrado, ndo como somatério de partes (BRASIL, 1998, p. 45, grifo
Nnosso)

Podemos inferir que os PCN compreendem o corpo humano como um sistema
composto de relacdes para além do enfoque exclusivamente bioldgico, uma vez que entende
que ele é complexo e que sofre influéncias e é constituido da hibridizacdo das esferas
bioldgicas, sociais e culturais. Portanto, uma visdo de corpo, que apesar da sua complexidade,

garante abordagens no sentido integrado do conhecimento sobre 0 mesmo e autonomia no

10 Sobre 0 uso do termo “Orientagio Sexual” nos PCN, Britto e Sartori (2008, p. 11) afirmam que
“é utilizado como sinénimo de educagdo sexual. Na pedagogia esse termo é amplamente
empregado com esse mesmo significado, pois se entende que o papel da escola ndo é educar, mas
sim orientar sobre a sexualidade. Porém, nas ciéncias sociais, em geral o termo ‘orientagdo sexual’
é empregado no sentido do objeto sexual de homens e mulheres, que pode ser heterossexual,
homossexual ou bissexual.”
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processo de ensino e aprendizado para o exercicio do trabalho docente sobre a incorporacao
das diversas experiéncias e vivéncias das/os estudantes sobre o seu proprio corpo. No entanto,
conforme veremos mais adiante, na aplicabilidade de algumas abordagens nas escolas e,
sobretudo no EC, seu enfoque maior € na esfera biol6gica, muitas vezes pautado, também,
sobre influéncia do desenvolvimento histérico do conhecimento dos estudos no campo da
anatomia e fisiologia humana. Acreditamos que o enfoque bioldgico seja imprescindivel para
a compreensao do corpo, entretanto, conforme também indicado nos PCN, somente ele ndo

é suficiente para a compreensdo da totalidade e complexidade do corpo.

Correia (2017) aponta sobre 0s objetivos dos eixos e introducéo dos PCN, referentes
ao corpo, que esses expressam contribuir com o/a estudante para uma visdo critica, com
responsabilidade sobre o corpo, em que ele/ela consiga perceber as diversas representacdes
que ele tem na sociedade em que vivem através das suas experiéncias, proporcionando,
também, o autoconhecimento para o autocuidado. Os PCN como documentos oficiais,
servem como referéncia e orientacdo para educadores e educadoras no sentido de colaborar

para uma formacéo das/os estudantes no seu exercicio pleno de cidadania.

Na escola, alguns objetivos a serem alcancados perpassam, ou pelo menos deveriam,
pelos objetivos propostos nos PCN para o processo de ensino e aprendizagem, no caso do
corpo humano, eles apresentam as concepc¢des sobre tal tema e ainda, que 0 mesmo deveria
ser abordado em consonancia com tais objetivos e concepgdes. Entretanto, 0os conhecimentos
historicamente sistematizados pelos seres humanos, sdo o que desdobrardo no ambiente
escolar e, sobretudo, nas disciplinas escolares, como saberes a serem ensinados e
sistematizados. Para tanto, compreender a producéo e o avanco histérico de um determinado
conhecimento especifico torna-se imprescindivel, no sentido de entender o porqué de

algumas abordagens dentro das escolas.

A ciéncia e sua historia de experimentacdo, comprovacdo e matematizacdo dos
fendmenos da natureza tem fundamentado a validacdo e legitimacdo dos conteldos
abordados nas escolas e universidades. Nesse sentido, Foucault (1999 apud Souza, 2005, p.
172) relata que “a 'verdade' ¢ centrada na forma do discurso cientifico e nas instituicdes que
o produzem”. Alguns métodos cientificos de produgao e sistematizagdo desse conhecimento,
ao longo da historia, produziram discursos e narrativas que consolidaram na ciéncia uma
ideia de conhecimento imutavel, absoluto e inquestionavel. Olhando para o ambiente escolar

podemos dizer que os conhecimentos cientificos, oriundos da questdo da validacdo através
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da ciéncia, que sdo ensinados, historicamente, ja tem se apresentado em carater de discursos

e narrativas inquestionavel e irrefutavel.

Esses discursos e narrativas condicionaram e, ainda, condicionam visdes de ciéncia
e de mundo uma vez que essas questdes, também, se desdobram na sociedade e disseminam
ideias de ciéncia como algo que explica e produz “verdades absolutas” sobre o mundo,
natureza e vida das pessoas, no caso do ser humano explicam, também, as suas relacdes com
0 mundo e natureza, exclusivamente, pelo viés cientifico e, por vezes, deixando de lado as

dimensdes sociais, econdmicas e culturais.

A ciéncia, como fruto da producdo humana, perpassa seus conhecimentos
sistematizados pelos diversos niveis de ensino e influencia na constituicdo de composicdes
de materiais didaticos, nos cursos de formacdo de professores e professoras e até mesmo no
desenvolvimento da préatica docente. No ambito da educacdo basica, isso se desdobra no
curriculo e disciplinas escolares que véo regulamentar o ensino. No que concerne as
disciplinas escolares, o conhecimento historicamente sistematizado se redimensiona para
areas especificas e determinados temas/assuntos sdo abordados, como no caso de Ciéncias e
Biologia no que concerne ao ensino sobre a natureza humana, historicamente, tem se
restringindo ao tema corpo humano. Ao se desdobrar no conhecimento do corpo, a biologia,
se dedicou ao estudo restrito do organismo, ou melhor, na sua parte biologica, literalmente,

pois, como afirma a autora Souza, 2007, p.23)

A biologia, ao relacionar os conhecimentos e o0s procedimentos da
anatomia, da fisiologia, da histologia, da citologia — e, posteriormente, a
partir do final do século XIX -, da genética e da bioquimica no
conhecimento da parte interna dos seres vivos — e, ela, da vida -, engendrou
0 organismo como um modo particular no conhecimento do corpo.

O avanco do conhecimento acerca do corpo humano, concomitantemente, esta
relacionado ao desenvolvimento do campo do conhecimento da area da biomedicina e
anatomia humana, como ja mencionado, notoriamente, esse avanco influencia e modifica as
abordagens no que tange ao EC e Biologia nas escolas, que sdo disciplinas responsaveis por

trabalharem esse tema.

A Restricdo de temas/assuntos em disciplinas especificas pode limitar e restringir o
conhecimento sobre algo. No que se refere ao corpo humano, 0 ensino nas escolas,
constantemente, é restrito as disciplinas de Ciéncias e Biologia, com abordagens, muitas
vezes, somente no vies bioldgico com descri¢fes anatémicas, morfoldgicas e fisiologicas, o

que também é importante, entretanto, 0 corpo humano transcende a essas questdes bioldgicas
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e compde-se, também de dimensdes, historicas, sociais, econdmicas, emocionais, sexuais e
entre outras. Sobre os limites das disciplinas nas abordagens sobre corpo, Ferreira (2008, p.
480), pontua: “As disciplinas se revelam limitadas para dar conta da complexidade e da
multiplicidade de abordagens acerca do corpo, ele extrapola as disciplinas, ndo se deixa

aprisionar por nenhuma delas”.

A obra de Vesalio de 1543, intitulada “A Organiza¢do do Corpo Humano” contendo

sete volumes com estudos de partes especificas do corpo como: 0ssos e juntas, coracdo e

vasos sanguineos, musculos, sistema nervoso, 6rgaos abdominais, 6rgao do térax e cérebro

foi um estudo pioneiro sobre a composic¢do do corpo humano, sobre isso a autora Trivelato

(2005) afirma que essa obra foi um grande marco do nosso conhecimento sobre o corpo

humano, pois sdo estudos minuciosos para 0 que a epoca permitia, e que trazem o corpo

dividido em partes, o que promoveu o desenvolvimento do campo do saber sobre anatomia

humana através da dissecacdo de corpos, contudo no contexto educacional, consolidou uma

concepcao de corpo fragmentado e compartimentado, demarcando modos de abordagens no

ensino seja na educacdo basica ou em universidades. Sobre a transposicdo do conhecimento
do corpo na educacéo, a autora Souza (2005, p.173), pontua que

No caso da educacdo escolarizada, as pedagogias empregadas no estudo do

corpo humano, ao tomarem como referéncia as disciplinas académicas, vém

inscrevendo o corpo como “pura" descricdo anatdmica, fisioldgica,

morfoldgica, metabdlica. Ou seja, como um organismo atemporal e

universal sem relacdo com o0s acontecimentos que o configuram

cotidianamente e o posicionam como dotado de particular género, etnia,

sexualidade, comportamentos. Essa maneira particular de categorizar,

conceituar, pensar e falar sobre o corpo humano, imposta pelos "contetidos™

e procedimentos escolares, vem silenciando as vozes e as narrativas dos/as

estudantes sobre as suas vivéncias e seus pensamentos em relagdo aquilo
que tenha se tornado mais significativo em suas vidas: seu corpo.

Os estudos sobre o ensino do corpo no EC denotam a problematica dessas
concepcOes de corpo que perpassa pelo ambiente escolar e apontam outros estudos que
podem gerar relacdes de desigualdades de género, preconceitos, sexismo e discursos
normatizadores (DUARTE; REIS; SA-SILVA, 2011; OLIVEIRA, 2017). E ainda sobre esses
e demais aspectos que contornam a concepcao de corpo presente na escola e a sua divisao
em partes no que cerne ao processo ensino e aprendizado, a autora Trivelato (2005), relata
que

h& um problema de tamanho para incluir o corpo no ensino de biologia [...]
O ser humano cabe, no ensino, apenas aos pedacos. Nas séries iniciais ele

entra dividido em cabeca, tronco e membros. Mais adiante, o lugar do corpo
humano € o lugar dos sistemas, em que cabe apenas um sistema por vez: o
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digestivo, o circulatorio, o reprodutor, o respiratorio... No ensino médio, o
corpo humano se “espreme” nas células e se estudam as fungdes celulares
e moleculares, que ja ndo sdo exclusivas do corpo humano, mas universais
para 0s seres vivos. Parece que ao avangarmos na escolaridade, avancamos
também na fragmentac&o do corpo. (p.22)

Ainda sobre essa ideia de fragmentacdo do corpo no EC, Correia (2017, p.34)
comenta que “desde o primeiro ano do ensino fundamental até o terceiro ano do ensino
médio. O corpo humano ¢é ensinado e aprendido aos pedagos”. Nesse sentido, a abordagem
do corpo na escola como partes a serem aprendidos e ensinados, é refor¢ada por um enfoque
pautado, exclusivamente, pela esfera bioldgica, uma vez que o conhecimento no que diz
respeito aos sistemas e partes do corpo séo restritas a descri¢cfes anatdmicas e fisioldgicas.
Ou seja, além do ensino desse contetdo escolar ser fragmentado, também ha concepces e
visdes sobre ele dentro do EC que levam em consideragdes as abordagens reducionistas, que
limitam a compreensao da espécie humana como um ser histérico, politico e social a aspectos

biologicos de um corpo.

Sobre outra concepcdo de corpo presente na escola e nas representacdes de
professores e professoras e que sofrem influéncias, também, de concepcdes presente no
contexto familiar, Shimamoto (2011) discute sobre a concepcao de corpo-sagrado, em que 0
mesmo € um sinénimo de morada, algo sagrado, velado e ndo debatido, afinal, esta no campo
da divindade. Logo a autora destaca o quanto € comum notarmos, na escola, 0s discursos
religiosos comportamentais, morais e de proibi¢do acerca do corpo, tanto por professores e
professoras quanto pelos estudantes, ou equipe pedagdgica, uma vez que So pessoas imersas
numa sociedade, constituida, de principios e valores religiosos ou ndo, mas de cunho
extremamente moralista. E de acordo com Correia (2017) algumas aprendizagem e
explicagdes, na escola, sobre o corpo humano no sentido divino e /ou dogmas religiosos estdo
relacionadas as representacdes e concepcdes dos professores e professoras que ensinam e até
mesmo na relacdo com outros/as estudantes, uma vez que nos livros didaticos essas

explicacdes ndo se fazem presentes.

Alguns estudos (SOARES, 2017; CORREIA, 2017; RAMOS; FONSECA;
GALIETA, 2018) e entre outros, retratam as abordagens e concep¢des de corpo humano com
influéncia do pensamento mecanicista em que concebe 0 ser humano comparado a uma
maquina. Sobre algumas analogias do corpo com maquinas e outros objetos, Macedo (2005,

p. 134) nos aponta que

A metéfora mais marcante da objetificacio do corpo talvez seja a
quantidade de vezes em que ele surge comparado com maquinas e outros
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objetos inanimados [...] O corpo é como uma casa, subdividido em
compartimentos que seriam os sistemas, que por sua vez, se subdividem em
Orgaos, e 0 esqueleto é a estrutura dessa casa. Ou, 0 COrpo € uma maquina
que precisa de combustivel para funcionar como as demais maquinas; ou
ainda, o olho é como uma maquina fotografica.

Nesse sentido, o texto dos PCN corrobora com a ndo comparagéo do corpo humano

com uma maquina, “o corpo humano, portanto, ndo é uma maquina e cada ser humano é

unico como unico ¢ seu corpo’. (BRASIL, 1997, p. 22). Portanto, esse tipo de comparagao

causa interpretacOes e representacdes sobre o corpo no sentido de pensa-lo juntamente com

0 seu funcionamento como algo universal, reduzindo, assim, a sua compreenséo integrada.

Sobre a problematica da visao reducionista atreladas as analogias metafdricas do corpo com
a maquina, Machado e Barreto (2015, p. 81) evidencia que

Ora, a metafora do corpo maquina é por demais simplista, embora ainda

recorrente. Nesse sentido, o que se tem é um corpo reduzido a um objeto

fisico que pode ser manipulado e precisa “funcionar” de maneira eficiente.

Trata-se de um corpo objeto, estatico e automatico, impressdes que temos

quando lemos as descri¢bes das fungbes das diferentes partes do corpo
humano ou das suas estruturas anatémicas.

Como notamos, essa concepgdo e abordagem sobre o corpo remetem a uma viséo
reducionista, limitando a compressdo do corpo ao seu aspecto fisico e bioldgico, o que
também sdo importantes, entretanto, abordagens, apenas nesses sentidos limitam a apreenséo
na sua totalidade e integrada do corpo, no sentido de delimitar e restringir a esses dois

aspectos.

O EC sob essas perspectivas e concepcdes contribuiu com discursos de cunho
preconceituosos e normatizadores acerca do corpo humano e suas sexualidades, como afirma
Coelho e Campos (2015, p. 899) o EC, “[...] acaba por contribuir para a (re) producdo do
heterossexismo, da homofobia e de significacdes excludentes relacionadas ao género”. E essa
contribuicdo podera ser justamente por compreender e explicar de maneira estrita sobre o
corpo humano delineado por aspectos, meramente, mecanico, fragmentado, algo sagrado e
encerrado numa concepcdo bioldgica descolada dos aspectos sdcio- antropolégicos- politicos
marcadores de tal corpo, e assim estruturando uma visao dicotdmica do corpo humano e suas
sexualidades, descolada do meio historico, cultural e social, universalizando as experiéncias
das pessoas como se todas devessem viver iguais ou pelo menos, correspondentes as

expectativas sociais.

De acordo com a autora Talamoni (2007 apud Talamoni e Sisdeli, 2017 p. 2)
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No que tange a formagdo inicial de professores de ciéncias e, sobretudo, a
forma como o corpo humano tem sido contemplado nestes cursos, atenta-
se para a disciplina de Anatomia Humana, que historicamente reproduz a
perspectiva cartesiana caracteristica da formacéo cientifica para o ensino
do corpo, e que diverge das necessidades atuais da Educacao Bésica.

Portanto, é imprescindivel que os cursos de formacéo inicial e continuada de
professoras e professores de ciéncias e biologia perpassem por problematizagdes e reflexdes
sobre a construcdo historica do conhecimento anatdbmico moderno e sua epistemologia

juntamente com o desdobramento sobre o0 ensino do corpo nos diversos niveis de ensino.

Alguns trabalhos denotam que as concepcdes e representacdes dos professores e
professoras acerca do corpo humano influenciam em suas praticas educativas (PORTO,
1995; SHIMAMOTO, 2011; RAMOS; FONSECA; GALIETA, 2018; SOARES, 2017).
Portanto, entendo que tais estudos e reflexdes sdo fundamentais no percurso formativo das/os
professoras/es seja na formacdo inicial ou continuada, considerando que antes de pensar o
CcoOmo ensinar ou 0 que ensinar € preciso entender o porqué alguns concepgdes de corpo
humano que limitam a sua compreensdo da sua totalidade e complexidade estdo presentes

nos cursos de formacdo inicial ou continuada de professoras e professores.

As implicacbes do processo de ensino e aprendizagem do EC, condicionadas por
algumas abordagens oriundas de certas concepg¢des de corpo, influenciam em representacdes

sociais, disciplinamento e controle dos corpos e das sexualidades das/os estudantes.
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3. CAPITULO Il - A CORRELACAO ENTRE O PANORAMA HISTORICO
DAS CONCEPCOES DE CORPO E SUAS ABORDAGENS NO ENSINO DE
CIENCIAS: INFLUENCIAS HISTORICAS NO CORPO ENSINADO

Este terceiro capitulo tem o propdsito de fazer articulagBes entre as discussdes do
panorama historico das representacfes no que cerne ao corpo humano e as concepcdes
pedagogicas de EC, abordadas no capitulo anterior. Nesse sentido, se torna imprescindivel
essa compreensdo, uma vez que essas representacdes historicas do corpo associadas as
concepcdes pedagdgicas presentes em determinadas épocas no EC ajudardo a entender o
porqué algumas abordagens sobre o corpo humano estdo presentes no ambiente escolar na
atualidade.

Inicialmente, é importante fazer alusdo, mesmo que ja mencionado no primeiro
capitulo, que o corpo humano incorpora diferentes representacdes oriundas de influéncias de
determinados contextos historico, politico, cultural, social e algumas instituigdes, como por

exemplo, a igreja.

No que compete a escola podemos perceber que alguns conhecimentos cientificos
sobre o corpo humano, historicamente, sdo ensinados. Ou seja, a escola por se tratar de uma
instituicdo na qual tem uma funcéo social, no sentido de ensinar as pessoas de acordo com as
finalidades e interesses de determinada nacdo, agrega a esses conhecimentos ensinados
algumas dessas finalidades e interesses. Nesse sentido, a incorporacdo de determinados
assuntos, seja no curriculo ou no desenvolvimento do processo pedagogico terdo essas

carateristicas.

4.1 Em diélogo as concepc@es de pedagogia: Tradicional, Escolanovista e Tecnicista

A concepcdo da pedagogia tradicional de ensino teve fortes marcadores desde o
inicio das primeiras instituicbes escolares, em especial em meados da década de 1950,
quando sdo criados 0s grupos Escolares no Brasil. Conforme mencionado no capitulo
anterior, a énfase maior é no conhecimento e a compreensdo de que esse deva ser transmitido
de forma acumulativa pelo professor e/ou professora (detentor/a do saber), que deposita na
mente do aluno que nada sabe, nesse sentido, alguns aspectos importantes no processo de
ensino e aprendizagem ndo séo levados em consideracdo, como por exemplo, as experiéncias

individuais das/dos educandas/os, dissociando o conhecimento das vivéncias reais.
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A ideia nessa perspectiva € a universalizacdo do acesso ao conhecimento dos
sujeitos, mas sob uma concep¢do homogénea dos sujeitos, desconsiderando as diferengas
socioculturais marcadoras do modo de aprender. O que vai interferir e conversar com o
ensino de corpo padronizado, onde aqueles que se diferenciam séo estigmatizados. Logo essa
perspectiva tradicional tem consonancia com visdes de corpo apresentadas no segundo
capitulo e que, ainda, se fazem presente no EC. Dentre essas visdes de homogeneizacdo dos
sujeitos, o processo pedagdgico pautado nesse modelo tradicional de ensino compreende o

COrpo numa perspectiva mecanicista e cartesiana.

Essa concepcéo de corpo sobre uma visdo mecanicista é oriunda de pensamentos de

René Descartes (1596-1650) considerado o pai da filosofia e matematica moderna, que

revolucionou a forma de producdo e constru¢do do conhecimento, através do pensamento

cartesiano, uma vez que serviu como alicerce para o desenvolvimento da ciéncia moderna.

O mesmo concebe o ser humano nessa perspectiva mecanicista, como nos afirmam, Murta e
Falabretti (2004, p.76)

No século XVII, a tese mecanicista de Descartes sobre o corpo estabeleceu

que o mesmo modelo de inteligibilidade dos objetos fisicos explicaria o

corpo humano. Se, em As paixdes da alma, o corpo € comparavel a um

relogio, no tratado O homem, sdo as metaforas do 6rgdo e de um sistema

hidraulico que parecem sustentar a tese do corpo maquina autémato.

Podemos dizer que Descartes estabelece um conceito tecnomecénico sobre

o0 corpo humano, englobando conhecimentos da anatomia, da fisiologia e
da fisica.

A visdo mecanicista do corpo humano, em que compara 0 mesmo a maquinas e faz
analogias com coisas inanimadas, como por exemplo, uma casa e/ou um sistema hidraulico,
ocasiona uma visdo reducionista do corpo. O ensino pautado nessa pedagogia aos moldes
tradicionais concebe que todas e todos funcionam e aprendem de maneiras iguais, logo o
professor portador do conhecimento esta no centro do processo pedagogico, e aos estudantes
cabe a memorizacdo de partes e do funcionamento do corpo, portanto as experiéncias e
subjetividades de cada sujeito ndo sdo consideradas, uma vez que sdo negadas no ensino do
corpo humano. O conhecimento, para essa perspectiva, ¢ algo que ja estd “pronto” e
“acabado”, portanto, ¢ imutavel e irrefutavel, ndo deixa lacunas para questionamentos e
criticas no que cerne ao conhecimento ensinado sobre o corpo. Nesses aspectos, 0 corpo
trabalhado sera um corpo homogéneo e universal, em gque aspectos ambientais, culturais e

politicos ndo o afetam.
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Nesse sentido, é importante fazer alusdo ao segundo capitulo em que chamamos
atencdo para a presenca dessas questdes em abordagens dentro das salas de aula, mesmo que
alguns documentos educacionais ndo partilnem dessa ideia, como no caso do texto do PCN,
que diz que cada ser é unico, logo, cada corpo também &, por isso a importancia de um ensino
que ndo enfatize as analogias metaforicas do corpo. Essa perspectiva dentro de sala de aula
leva a algumas tensGes, uma vez que ela parte do principio de ideias universais sobre o corpo,
ocasionando, entdo, uma ideia de que todas e todos vivéssemos e funcionassemos da mesma
forma., além de limitar a compreensdo do corpo as dimensbes fisicas e bioldgicas,

inviabilizando o conhecimento integrado de algo tdo complexo.

Por sua vez as influéncias das ideias da Escola Nova e do Tecnicismo também
tomam forca nas décadas de 1970 e 1980, quando trazem outra perspectiva de ensino-
aprendizagem. “Na pedagogia nova a iniciativa desloca-se para o aluno. No entanto, “na
pedagogia tecnicista, o elemento principal passa a ser a organiza¢do racional dos meios,
ocupando professor e aluno posi¢ao secundaria””. (SAVIANI, 1984 apud DIAS, 2007, p. 3-
4). Emerge uma tecnificacdo do processo pedagdgico, uma vez que o ensino, nesse momento,
tem como premissas a “eficiéncia, a racionalidade e a produtividade”. (DONATO, 2009, p.
4).

O ensino do corpo humano numa visdo tecnicista, uma vez que entende o0 corpo
como algo que executa, apresentard o corpo no sentido técnico-bioldgico. Com isso, nessa
perspectiva tecnicista a concepcao cartesiana do corpo humano € o que se faz presente no
processo de ensino e aprendizagem, pois a ideia € compreendé-lo através de suas partes
esmiucadas. Nesse sentido, as abordagens, exclusivamente, de viés biolégico do corpo se
desenvolvem, estritamente, em descrices anatdmicas e fisiologicas. Uma abordagem
tecnicista sobre 0 corpo ndo se preocupa em compreendé-lo em uma composicéo integrada,
afinal, essa concepc¢éo de ensino quer formar corpos adestrados, disciplinados e prontos para
atender aos interesses financeiros das industrias, demanda de trabalho muito presente na

época da proposicao dessa visdo de pedagogia.

Leal e Iskandar (2002) apontam sobre a influéncia das ideias positivistas na
educacdo brasileira através da fundamentacdo da escola tecnicista no Brasil na década de 70,
no sentido que essa aceitava e valorizava a ciéncia como Unica forma de conhecimento
objetivo e neutro, 0 que proporcionava uma averiguacao rigida da natureza da validagdo

desse conhecimento por meio da observacdo e da experimentagdo (técnicas de laboratorio
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comprovantes das verdades cientificas), fundamentando caracteristicas positivistas na escola

tecnicista.

Nesse sentido, a pedagogia tecnicista sobre influéncia de concepcées positivistas
apresenta um curriculo fragmentado como nos afirmam Leal e Iskandar (2002, p. 94) “O
curriculo multidisciplinar — fragmentado — ¢é fruto da influéncia positivista”. Nessa
perspectiva tecnicista, o corpo é apresentado de maneira fragmentada, uma vez que conforme
apontado no segundo capitulo o conhecimento se apresentava dessa forma, como reflexo de
uma producédo e aquisicdo da ciéncia que se materializava em sistemas apostilados com a

fragmentacdo do ensino.

No primeiro capitulo apontamos algumas concepcBes de corpo existentes e
sustentadas por filésofos antigos e medievais, que apresentavam em seus pensamentos a ideia
de um dualismo corpo e alma que constituia o corpo humano. René Descarte (1596-1650),
também incorpora em seu pensamento filosofico, s6 que em outra concepcdo, o dualismo
cartesiano corpo-mente, portanto, ele concebe o ser humano composto por suas substancia,

uma pensante (alma) e a outra material (corpo).
Segundo os autores e autora Silva, Zoboli e Lisboa (2014, s.p)

O método cartesiano desenvolvido a partir de século XVI11 influenciou todo
desenvolvimento cientifico. O racionalismo cartesiano fica explicitado no
célebre aforisma de Descartes: “Penso logo existo”. Nesta perspectiva de
pensamento, 0 corpo torna-se objeto de estudo e sua mente cartesiana toma
distincia e o analisa decompondo-o em partes, dissecando-o0 e
esquematizando-o. Abstraiu-se o corpo de seu contexto e o configurou-se
como partes de um todo.

Nesse sentido, o dualismo cartesiano corpo e mente influencia de certa forma no
avanco do conhecimento do corpo neste periodo, que se desenvolve através de estudos
anatdmicos na pratica de dissecacdo do corpo decompondo-o para a observacdo e estudo
esmiucado de suas partes, entdo a partir dai o corpo dissecado passa a ser objeto de estudos

para a area da anatomia.

A vista disso, ndo podemos deixar de situar a relacdo dessa perspectiva com o
desenvolvimento do conhecimento do corpo humano na ciéncia moderna. Conforme
abordado no primeiro capitulo, a mesma influéncia em diversas areas do conhecimento, como
por exemplo a area da anatomia humana, que € uma das principais responsaveis pelo estudo
do corpo incorporando o viés cientifico através da dissecacdo de cadaveres e observagédo

especificada de suas partes, que é a forma de como o conhecimento sobre o corpo se constrdi
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e se dissemina, € ressaltado, também, a ideia que para se obter o conhecimento e funcGes

sobre o0 corpo era necessario a sua fragmentacéo.

Ao historicizar a producdo desse conhecimento do corpo e da anatomia na
modernidade é evidente que a forma na qual se desenvolveram influenciou em algumas
concepcdes e abordagens no contexto escolar da atualidade, nesse sentido, apresentamos,
também, no primeiro capitulo a presencga da perspectiva cartesiana e fragmentada.

Por sua vez destacamos que as concepcdes pedagogicas: Tradicional, Escolanovista
e Tecnicista apresentarem diferencas, observamos que no que se refere as correlagdes com
as concepcbes de corpo e abordagem do mesmo, had aspectos que se interseccionam
fortemente, como podemos perceber a partir do exposto acima. Sendo que de fato sé teremos
uma alteracéo significativa de abordagem sobre o corpo, quando assumida uma perspectiva

pedagdgica critica, conforme exponho a seguir.

4.2 Pedagogia critica: um caminho para a relagéo do corpo ensinado e o vivido

Apesar de algumas abordagens sobre o corpo humano na escola, conforme ja
mencionado, ndo considerarem alguns aspectos que compde a complexidade e totalidade da
natureza humana, uma vez que restringe e limita a compreensdo aos aspectos anatdmicos e
fisiologicos, existem movimentos de incorporacdo de outras dimensfes para a apreensao de
uma concepc¢ao sobre o corpo em sua integralidade. Considerando isso, nos propomos a fazer
um dialogo no sentido de articular a Pedagogia Critica com a perspectiva de corpo que
assumimos nesse trabalho e acreditamos ser um dos caminhos que potencializa
problematizacdes e uma abrangéncia no sentido das pluralidades e subjetividades que o

compde.

Sobre a Pedagogia Critica, apresentamos alguns apontamentos apresentados pela

autora Franco (2017, p. 160-161, grifo nosso), em que diz

A Pedagogia Critica diz respeito a teoria e a pratica do processo de
formacdo humana que compreende ndo sO a apropriacdo de
conhecimentos, mas a construcao de ideias, conceitos, valores, atitudes para
a emancipacgdo dos sujeitos e a transformacao das relacbes de dominacéo
nas sociedades desiguais [...] Nesta perspectiva critica, estdo abrigadas
propostas pedagdgicas que orientam a¢des educativas que devem contribuir
para a formacdo critica dos sujeitos através de processos reflexivos de
discussdo, compreensdo e acdo transformadora das relacGes sociais de
dominagdo.
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Acreditamos, também, que justamente essa formagdo humana, que a escola
proporciona ou pelo menos deveria as/os educandas/os, ndo deve ser meramente uma
apreensdo ingénua do conhecimento cientifico, mas sim, que a pratica pedagdgica
oportunizasse a emancipagdo das contradi¢cOes e padrdes sociais imposto e autonomia no

direito de escolha, ou melhor, no direito de viver.

No sentido de uma interlocu¢do com a Pedagogia Critica, tomamos como referéncia

a concepcdo pedagdgica de Paulo Freire, uma vez que essa se baseia numa perspectiva critica

e emancipatoria de educacdo e de acordo a autora Franco (2017) sua obra se estrutura em

torno de principios fundantes da l6gica da pedagogia critica. Para tal, faremos alusdo aos

apontamentos de Arroyo (2012, p. 556-558, grifo nosso), sobre a Pedagogia do Oprimido
(1987) de Freire, em que

O préprio enunciado de Paulo Freire, pedagogia do oprimido, aponta para

essa relacdo entre experiéncias de opressdo, entre sujeitos que padecem e

reagem a opressdo e a radicalidade deformadora-formadora desses

processos sociais [...] uma pedagogia do oprimido, de tantos oprimidos por

relacBes sociais, econdmicas e culturais, por padrbes de trabalho, de

propriedade e de apropriacdo-expropriacao-exploracdo da terra e do

trabalho — trabalhadores, mulheres, indigenas, negros; pedagogias desses

coletivos que se formam, conscientizam-se e se libertam nas brutais e

opressoras experiéncias e relacbes de opressdo, de resisténcia e de

libertacdo [...] Paulo Freire teve a ousadia de acrescentar ao trabalho como

principio educativo a vivéncia e a reacdo libertacdo da opressdo como
matriz formadora.

Como podemos notar a visdo de mundo, educacdo e humana defendida por Paulo
Freire, quando materializada no processo educativo, fundamentalmente, tomada como
alicerce de uma formacdo critica e emancipatdria, implicard na desconstrucdo e
problematizacdo das relacfes de opressdo e na desmistificacdo de uma cultura hegeménica,
pautada pela padronizagdo do corpo, sob um discurso heteronormativo, branco, masculino e

europeu.

Diante de tal pressuposto e com o objetivo de assumimos uma concepcdo de corpo
para no fim estabelecermos a interseccionalidade que perpassa essas questdes e a concepcao
de corporeidade que “indica a esséncia ou a natureza do corpo”. (AHLERT, 2011, p.117),

faremos mais algumas ponderacgoes.
Sobre a corporeidade Jodo e Brito (2004, p. 266), anunciam que essa

Constitui-se das dimensfes: fisica (estrutura organica-biofisicamotora
organizadora de todas as dimensdes humanas), emocional-afetiva (instinto,
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pulsdo, afeto), mental-espiritual (cognicdo, razdo, pensamento, ideia,
consciéncia) e a socio-histérico-cultural (valores, habitos, costumes,
sentidos, significados, simbolismos). Todas essas dimensdes estdo
indissociadas na totalidade do ser humano, constituindo sua corporeidade.

Nesse sentido, concebemos o0 corpo ndo como um somatoério de partes constituido,
somente, de aspectos bioldgicos através das suas dimensdes anatdmicas, morfologicas e
fisiolégicas, o que também séo importantes para o conhecimento do corpo, mas 0 mesmo nao

se limita a isso.

O ensino do corpo humano pautado sob a éptica da corporeidade em consonancia
com a Pedagogia Critica que esta interligada com as concepcdo pedagdgica de Freire
potencializa a apreensdo desse contetdo escolar no sentido, conforme ja citado, de superar
as relacbes sociais de dominacdo, entendendo 0s porqués da normatizacdo de uma
sexualidade hegemoénica, pautada na heterossexualidade, uma vez que conforme algumas
abordagens sobre o corpo, por levar em consideracdo somente 0s aspectos bioldgicos,
naturalizam e normalizam a relacdo heterossexual, uma vez que toma as diferencas dos
Orgaos genitais, sob a dualidade sexual homem e mulher com a finalidade de procriacéo e

continuidade da existéncia da especie humana.

Contudo, € imprescindivel compreendermos que existem outros constituintes da
sexualidade humana! e que os mesmos se modificam em determinadas culturas. E tudo bem
ser assexual, homossexual, bissexual ou pansexual, afinal todas sdo expressdes culturais que
se diferenciam, contudo normais, naturais e legitimas da sexualidade humana, e que nédo
justificam as desigualdades de tratamento, algo que faz toda a diferenca no processo
pedagdgico. Uma vez que a afirmacdo baseada em juizo de valores que determinam se
alguém ndo € normal ou tem uma patologia, conforme sua orientacéo sexual e de género, seja
algo superado devido essa abordagem critica possibilitar aos sujeitos, o reconhecimento e

compreensdo sobre seus direitos nesse processo, ao invés de acirrar a negacao e exclusao da

11 A sexualidade humana de acordo com Figueiré (2014 apud Bosco, 2019, p. 37), é “Uma
dimens&o ontoldgica essencialmente humana, cujas significagbes e vivéncias sdo determinadas
pela natureza, pela subjetividade de cada ser humano e, sobretudo, pela cultura, num processo
historico e dialético. A sexualidade humana ndo pode, pois, ser restringida a sua dimensdo
bioldgica, nem & nogédo de genitalidade, ou de instinto, ou mesmo de libido. Também ndo pode
ser percebida como uma “parte” do corpo. Ela ¢, pelo contrario, uma energia vital da subjetividade
e da cultura, que deve ser compreendida, em sua totalidade e globalidade, como uma construcéo
social que é condicionada pelos diferentes momentos historicos, econémicos, politicos e sociais.”
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existéncia de todos e todas a ocupar seus lugares seja na escola como na sociedade como um

todo.
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4. CONSIDERACOES — CONCLUINDO A LICENCIATURA EM EDUCACAO
DO CAMPO E SEGUINDO ESTUDOS SOBRE UMA VISAO CRITICA E
EMANCIPATORIA SOBRE O CORPO HUMANO E O ENSINO DE
CIENCIAS

Conforme apresentado nos capitulos anteriores, existem, dentro das escolas,
abordagens e concepgdes de corpo humano, que sdo oriundas de como a aquisicdo de
conhecimento se constituiu e como 0 mesmo vem sendo concebido em determinados
periodos histdricos e concepcbes de ensino e educacdo. Com isso, € claro que essas
representacOes e abordagens sdo reflexo, também, de como os cursos de formacdo inicial
e/ou continuada de professoras e professores estdo apresentando esse corpo, pois muitas
vezes, ele ndo recebe espacos significativos de discussdes sob o entendimento de aspectos

que interseccionam o corpo para além do biolégico.

Sobre isso, em seu texto a autora Talamoni e o autor Sisdeli (2017, p.3), afirmam
que
Os professores sdo apresentados a conhecimentos fragmentados do corpo
em sua formacdo inicial, num ambiente que nutre visdes cartesianas do
sujeito que aprende, e trabalha a formacdo destes professores a fim de
proporcionar uma Visao integrada do corpo torna-se um processo Moroso.

Essas sdo algumas dificuldades que se traduzem nas abordagens
desarticuladas e insuficientes que predominam nas escolas.

Acreditamos que a concepcdo e discussdao sobre as consequéncias dessas
representacdes sociais na significacdes das identidades das/dos educandas/os deveria estar
presente em todo e qualquer curso de formacao de docente, salientamos que é fundamental,
em especial nas licenciaturas (comumente localizadas em cursos nas areas de Biologia e
Ciéncias da Natureza) responsaveis pelo ensino do corpo nas escolas, que essas destinem
espacos em seus curriculos para compreensdo do corpo em sua totalidade e complexidade,
entdo, fundamentalmente, os curriculos dos cursos de formacao de professoras e professores
deveriam ser repensados e adaptados para que, de acordo com Quadrado e Ribeiro (2005, p.
4)

A abordagem do corpo na escola deva ser modificada, buscando a
superacdo da visdo biologizante e fragmentada, em direcdo a um enfoque
que enfatize o corpo como construcdo historico-cultural, uma construgao
discursiva. Construcéo essa resultante das diversas maneiras com que ele

tem sido narrado, pensado, interpretado e vivido, ao longo do tempo, pelas
diferentes culturas.
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Nesse sentido, apresentamos algumas questdes para refletirmos no que cerne ao
curso de Licenciatura em Educacdo do Campo (LEDOC) da UFSC, primeiro pelo
aprendizado como estudante e segundo por se tratar de um curso de formacéo de professoras
e professores do campo de Ciéncias da Natureza (Biologia, Quimica e Fisica) e Matematica
- CN e MTM com atuagdo no Ensino Fundamental Il e Médio. O curso vislumbra uma
transformacéo e emancipacao social dos sujeitos do campo em todas as dimensdes seja social,
ambiental, politico, econdmico ou das relacbes de género e étnico raciais no sentido do
respeito a diversidade humana. Nesse sentido, corroboramos com afirmac6es apontadas pelas
autoras Britto e Rodrigues (2014, p. 7) que a

Licenciatura em Educagdo do Campo, enquanto um curso que tem como
pressuposto se voltar as demandas cotidianas da sociedade contemporanea,
em particular aquelas que derivam das praticas sociais do/no campo, as
quais clamam por a¢des educativas na area de ECN, tanto na formacao de
professor@s quanto na formacdo escolar de criangas e jovens que
contemple uma vivéncia pautada pelos direitos e deveres de ser/estar
cidaddo/d de todas as culturas e seus respectivos matizes - classe,
geracional, étnicos, género, sexualidades - em condicGes dignas para assim

viver em diferentes espacos socio-territoriais propiciadores do convivio e
igualdade de acesso critico a producdo cultural, cientifica e tecnoldgica.

Dito isso, a LEDOC em sua formagc&o por area do conhecimento®? possibilita, dentro
das suas limitagbes, um curriculo e caminho tedrico-metodolégico no sentido
contextualizado e interdisciplinar, essas concepcdes também devem perpassar pelo

desenvolvimento da préatica educativa do futuro/a educador/a.

A LEDOC possui componentes curriculares que visam de forma geral promover
reflexdes criticas e uma interrelacdo entre a CN e MTM e com temas contemporaneos, como
no caso de Aprofundamento Tematico (1, I, 11, IV e V) que abordam questdes sobre género,
educacdo inclusiva, questdes raciais e entre outros, pois se acredita em uma formacédo em que
questdes como essa se facam presente nos curriculos de formacéo tanto inicial quanto
continuada de educadores/as de qualquer area do conhecimento. Sendo assim, foi em contato
com essas disciplinas, mas também com toda as discussdes que fundamentam o curso, que

desenvolvi apreco pelo estudo sobre as questdes de género e sexualidade. Nesse sentido, a

12Segundo Caldart (2011 apud BRITTO; PAITER, 2017, p. 6) “a docéncia por area de
conhecimento é vista como uma possibilidade para promover mudancas mais concretas nas
escolas do campo, tais como constituir equipes docentes (por &rea de conhecimento) para
fortalecer o trabalho integrado, indo contra a l6gica da fragmentacg&o e o afastamento da realidade
e, assim poderia ser um pretexto para promover outra organizacdo curricular nas escolas do
campo’.
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disciplina de Aprofundamento Tematico V, ministrada na 72 fase do curso e que tem como

objetivo geral, conforme apontado no Projeto Politico Pedagdgico - PPP (p.15, grifo nosso)

do curso
Propiciar o aprofundamento de temas que apresentam interlocugdo com as
CN e MTM e apresentam implicacdes para a formacdo de educadores para
escolas no/do campo, de modo a distinguir os conceitos de corpo, género e
sexualidade e refletir sobre as relacbes de poder que os relacionam;
problematizar o corpo biolégico e —natural na contemporaneidade;
identificar o papel da midia na construgdo das identidades de género;
aprofundar as discussBes sobre relacfes de género e a composicdo da
ciéncia; Identificar a construcao de subjetividades na escola e a construcao
de identidades generificadas; Identificar as diferentes concepcdes tedricas

sobre a sexualidade; identificar as relagcdes heteronormativas que ocorrem
na sociedade e os processos de exclusdo por elas acionados.

Conforme supramencionado, notamos que 0 curso trabalha numa perspectiva de
educacdo critica e emancipatoria sobre o ser humano, como um ser complexo. Nesse sentido,
podemos dizer que o curso compreende o corpo em sua pluralidade e complexidade e a
sexualidade como algo que transcende o determinismo bioldégico e natural. A
homogeneizacdo das experiéncias afetivas, sexuais, emocionais pautada numa normatizacao
e naturalizacdo da heterossexualidade, os padrdes de comportamentos, num modo geral as

discriminac@es e preconceitos sao postos sobre criticas e ressignificacoes.

Essa disciplina foi uma das mais importante para a minha formacdo enquanto
educador do campo, mas também fundamental para minha vida pessoal, pois ela foi
imprescindivel no sentido da identificacdo de opressdes, silenciamentos, disciplinamento e
controle da minha sexualidade e do meu corpo que perpassaram (e ainda perpassam,
infelizmente), em minha vida. Entender os porqués dessas vivéncias, sobretudo, no contexto
escolar, me faz querer ainda mais incorpora-las em minha prética educativa no sentido de
problematiza-las possibilitando uma reflexdo critica e emancipatoria das/os educandas/os

envolvidas/os nesse processo.

Logo, esse trabalho e os aprendizados na LEDOC foram fundamentais para entender
0s porqués das repressbes sofridas por pessoas LGBTQIA+ (Lésbicas, Gays, Bissexual,
Travesti, Transexual, Transgénero, Queer, Intersexual, Assexual e as outras orientacdes
sexuais e identidades e expressdes de género que ndo se reconhecem com as quais a sigla
engloba). E dentro da escola que o estranhamento com o que difere da cultura hegeménica
de corpo, sexualidade, masculinidade e feminilidade ficam mais evidentes, uma vez que a

multiculturalidade e a diversidade humana permeiam esse ambiente, com isso essas pessoas
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que ndo se moldam nessa cultura sdo colocadas & margem da sociedade e séo invisibilizadas
e silenciadas pelo processo educativo, como ja apresentado na introdugéo deste trabalho, sou

alguém que vivenciou tal experiéncia durante meu percurso de vida.

O ensino do corpo humano na escola é um dos primeiros contatos com estudos em
aspectos bioldgicos sobre 0 autoconhecimento e autocuidado das/os educandas/os, com isso,
é onde alguns discursos e representacdes sobre o corpo vao se cristalizando algumas verdades
respaldadas ao determinismo bioldgico, sobre o ser humano vao sendo produzidas. Entdo,
dito tudo isso, esse ensino do corpo deve, urgentemente, ser repensado nos curriculos das
escolas e nos cursos de formacdo de professoras e professores, uma vez que é um dos
primeiro contatos com questdes que (re)produzem verdades sobre o ser humano sobre
questdes de deveriam ser analisada e compreendidas, também, sob uma perspectiva histérico

social, como no caso do corpo.

No desenvolvimento deste trabalho, ao historicizar as concepgdes e representacdes
do corpo em determinados periodos histéricos, como da Idade Média, vimos que ainda se
fazem presentes no ambiente escolar, a idealizacdo de um corpo pecaminoso, vigiado e
explicado sobre dogmas religiosos séo oriundos desse periodo. O ensino, restrito, do corpo
na escola sob o olhar da biologia é reflexo do processo de aquisicdo e avanco desse
conhecimento que necessitava de uma compreensdo cientifica durante a lIdade Moderna. O
ensino e aprendizagem, na escola, sobre esse tema se apresenta fragmentado, esmiucado e é
aprendido em partes justamente para a “melhor” apreensao do todo, sdo influéncias do
pensamento cartesiano na educacéo e, sobretudo, no desenvolvimento do conhecimento do

corpo humano.

Contudo cabe ressaltarmos nosso reconhecimento que ainda ha muito a estudar, em
especial quando retomamos o objetivo e o que foi possivel realizar no desenvolvimento desse
trabalho, uma vez que havia uma intencionalidade de favorecer uma interlocucéo entre corpo
e sexualidade nas abordagens do ensino de ciéncias, sob influéncias de concep¢des histdricas.
Entretanto, devido a limitacdo de tempo diante da vasta producao sobre tal tematica, optamos
em manter a producdo dessa pesquisa de maneira mais restrita e concisa sobre o corpo, mas
com a certeza de, que essa interface entre corpo e sexualidade integrardo futuros estudos e
devidos aprofundamentos. Portanto na finalizacdo do presente trabalho podemos afirmar que
ainda ndo superamos algumas concepcdes histdricas de ser humano e especialmente de corpo,
assim como ainda é hegeménica uma concep¢do pedagogica fortemente tradicional, uma vez

que tais concepgdes sdo oscilantes e por vezes persistentes no ambiente escolar, é claro que
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existem movimentos baseados em outras concep¢des de corpo e educacao critica que tem se
dedicado aos estudos e ensino desse tema no sentido de superar essas visdes, como

procuramos apontar na escrita deste trabalho.

Para que o0 novo paradigma sobre o corpo se consolide ainda mais, é imprescindivel
gue possamos superar essas antigas concepc¢des que ndo avancaram e ndo se modificaram de
acordo com a dinamica histérica, social, cultural e econdmica da modernidade. Portanto
finalizamos esse trabalho de concluséo de curso com a esperanga de contribuir com essa
temética, e motivados a seguir com estudos futuros na pds-graduacdo que venham ao
encontro de uma efetiva contribuigdo com o que a autora Shimamoto (2011, p.10) afirma em
ser um dos objetivos fundantes no EC que €, “tornar o corpo mais humano e menos

biolégico.”
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