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O CORPO, A AULA, A DISCIPLINA, A CIENCIA!

(Almeida, 1994)

“(..) numa sala de aula, usando uma dessas reprodugdes do corpo humano
onde se véem artérias, veias, vasos, etc., o professor explica a algumas pessoas que
as vezes conversam, prestam atengdo, comem chocolate, viram para trds, falam
alto,pedem para sair, chutam a da frente... o professor explica... a circula¢do do
sangue. No esquema a visdo é fria, cientifica. Num corpo estdtico, o sangue é uma
linha de tinta fixa. O professor diz que ele circula e no entanto esta tdo parado... e
os alunos tdo agitados... na lousa a vida é um homem-circulagdo parado... na sala
os alunos sdo homens... sangue e corpo fluem... agitam seus desejos, Odios,
vontades, politicas. O professor quer que os alunos prestem aten¢do ao corpo
parado, o professor exige para o entendimento do corpo no desenho exposto, que as
pessoas tenham a mesma atitude do desenho, paralisem-se numa pose grdfica,
escutem palavras lineares. Enfim, a pretensdo cientifica, o conhecimento-pedra da
produgdio exige disciplina. A visdo da ciéncia pede identificacGo com a verdadeL
proposta. As pessoas em aula devem realizar com seus corpos a metdfora do grafico.
E como arma invistvel, dragdo esquecido, surge entre as pessoas, no encontro
politico daquela sala, algo respirado nos quartéis e industrias - a disciplina. E ai,
irremediavelmente, pessoas se definem como alunos e professor, a ciéncia se impde
como verdade e castragdo, a conversa dd lugar ao didlogo pedagdgico, o
conhecimento uma questdo de reprodugdo numa prova, avaliagdo ou qualquer outra
forma mais livre ou moderna de controle de verdades adquiridas ao longo de uma
vida, que, ignorada pela escola, se transforma em uma aberragdo fascista chamada
processo educacional. Controle e repressdo. Democracia da forma, ditadura do
conteudo. O corpo, verdade total, é separado em suas partes. A vida ndo é... a vida
da lugar as fungbes. Vocé néo existe. Vocé é um corpo que funciona. Tatica antiga,
dividir para dominar. Cada parte do corpo assume a fun¢do do todo. A pessoa é
composta de aparelhos, sistemas. Blocos fechados. Quando vocé beija alguém, vocé
tfoca uma parte do aparelho digestivo?... bem, mas... ndo se beija em sala de aula...
entdo eu posso falar de labios, saliva, degustacdo, lingua, dcidos, papilas... amores
literdrios... sem emogdo... cientificamente... poder e ciéncia acontecem em lugares
diferentes e estdo em toda parte, tdo juntos. O corpo (a vida) dividido passa
automaticamente para o mundo da administragdo, do controle. Se o corpo é um
conjunto de aparelhos, sistemas, fungées que se relacionam, administrar cada parte
em ciéncias a parte, é fundamental para a manuten¢do do sistema maior, capital,
industria, produgdo. Q corpo é visto a partir da produtividade. Corpo-mdquina.
Consome energia, produz energia, partes precisam funcionar harmoniosamente. Os
conflitos s@o meras disfungoes fisicas. A parte vista como mais produtiva tem que
ser melhor administrada. Especialistas em partes do corpo percorrem um tunel
estreito, conhecem perfeitamente suas paredes, o conhecimento de cada pedra da a
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medida de sua seguranga, so falam delas, as montanhas ndo existem, todos entramos

lRev:Lsta Educagido e Socililedade, Cedes, Cortez, n. 21,
1988 .
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em tuneis palpdveis pela ciéncia, o todo passou a ser um grande risco... menos para
os poucos que, acumulando o poder, dominam a paisagem toda, inteira. O
| ferramenteiro ndo tem corpo, tem bragos, mdos musculos, forga, ele ndo precisa
viver, O produzir e consumir energia. A sua angistia ndo altera a producdo... a néio
ser que... repentinamente, seus bragos comecem a disfuncionar... entdo,
encaminhamento ao médico que estudou biologia, a biologia das partes, vai propor
ginasticas, fisioterapia (administragdo das fungdes, sistema neuro-muscular) ou
receitar vitaminas do complexo B e outras (administragdo da energia, sistema
quimico, neurologico); nas empresas mais democrdticas, psicologos e assistentes
sociais vdo conversar com ele, fazer diagndsticos,propor mudanca de atitudes
(administragdo dos conflitos, sistema comportamental), politica de recursos
humanos (democracia/ditadura administrada). Se nada der certo, esgotadas todas as
bondades de uma empresa liberal, diagndstico: a maquina-brago ndo funciona...
demissdo... a reposigdo da pec¢a defeituosa... Jodo foi embora... na fila do
desemprego escolha-se o Carlos, bragos fortes e vontade de trabalhar... Jodo
procura o sindicato (administragdo politica) e o direito do trabalho (do patrdo) e
aguarda o chamado... de que? Mas... falar em fdbrica é uma coisa longe... em
bairro distante. E a classe média (fic¢do socioldgica)?(...) O setor de servicos jad
superou em quantidade o setor operdrio. Controlar, administrar a vida de
professores, bancdrios, executivos, dirigentes, médicos, especialistas é o grande
objetivo do poder-Estado. Para os trabalhadores médios a produgéo é diversificada.
Produgdo de palavras, prazer, contas bancdrias, sexo, ciéncia, educagdo,
vestimentas, moda...transformacdo de cada um em robds consumistas, repetidorés de
teorias produzidas por robos cientistas, politicos, religiosos(..). Se vocé for entdo...
bem... classe média, pode ser qualquer coisa que lhe oferecem... viva a ilusdo da
liberdade. Se torcer o pé va ao especial ortopedista da tua confian¢a, mesmo que ele
seja de direita. Se o problema for coragdo, cardiologista. Cada parte sua pode ser
bem administrada, curada. Leve a sua parte ao especialista. Se o problema for
piragdo, escolha o de sua preferéncia e saldrio, reicheano, junguiano, freudiano ou
misceldneo. Transe o corpo nas academias-loja. Consuma expresséo corporal, tae-
ken-do, sei-cho-no-ie, do-in, compre o mapa astral, faca curso de fotografia,
programe-se visualmente, leia Gramsci, critique Marx, frequente a cinemateca, o
shopping, assista ao rock-in-Rio, faca mestrado. As sextas-feiras, encontre-se com
os iguais naquele barzinho de nome tdo engragado, tome banho de piscina, discuta
arte, mude o penteado, vista-se simples. Pire-se. Sossegue-se. Mas pode entrar
franquilo na aula e mostrar as maravilhas do corpo humano, explicar a circulagdo
do sangue, relacionar as doengas, classificar os ossos e as oragdes, explicar as
cartilagens e os periodos complexos, o aparelho genital masculino e feminino
(hunca os dois juntos, porque ai o aparelho seria sexual... mas também ndo
esquente, porque se for aparelho ndo ha problema, é s6 administrar... para isso faga
uma reciclagem em educagdo sexual para criangas, porque até hoje vocé néo sabe
nada disso...). Pra vocé o corpo é mdquina, composta de partes com fungdes
especificas, o homem é um sistema, a lingua é um sistema, viver e falar é s6 entender
o aparelho...”.(grifos meus)
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RESUMO

A dissertagdo apresenta trés etapas da trajetoria do pensamento de Michel
Foucault: as tecnologias de poder como produtoras da subjetividade, a analise
arqueoldgica ¢ a analise genealdgica. Alguns aspectos destas foram utilizados como
“ferramenta metodologica” para analisar como se produziu a construgdo historica de
uma visio mecanicista e reducionista do corpo humano, ainda muito presente nas
praticas discursivas do ensino de Ciéncias e Biologia. Esta visdo de corpo constitui-se
em um obstaculo para a compreensdo do ser humano e de sua corporeidade dentro de
seu contexto historico e cultural, ndo relacionando-a tampouco com a produgio do
sujeito, ou da pessoa, através de formas de subjetivagdo, gerando “corpos doceis e
uteis”.

Utilizei na pesquisa como categorias de analise 0 que chamo de construgio de
um “corpo-padrdo” (associado ao disciplinamento), inserido no “corpo social’- onde
se associa ao processo de regulagdo das populagdes pelo “bio-poder™-; e legitimado
pelas praticas discursivas dos diferentes “corpos de conhecimento disciplinares” que
instituiram, através de prdticas pedagégicas e terapéuticas de subjetivagdo, um
modelo padrio de “corpo bioldgico” (objeto de estudo da medicina e biologia), uma
“corpolatria” (pelo culto ao corpo ideal, ao corpo modelo, tanto na sociedade como
nos esportes) e ainda um “corpo didatico” (“ensinado” através do disciplinamento
escolar). No meu modo de pensar, sdo justamente essas praticas que podem levar a
produgdo da subjetividade.

Descrevo também a construgdo da pratica educacional com a Oficina “Nosso
corpo - esse (des)conhecido”, como “espaco de convivencialidade”. A mesma foi
desenvolvida com grupos de alunos de magistério de uma escola publica de
Florian6polis-SC, e alunos e professsores do curso de Licenciatura em Biologia da
Universidade Federal de Santa Catarina, assim como também do Curso de Ciéncias da
Educag¢io da Universidade Nacional de Cérdoba - Argentina. A Oficina € uma pratica
corporal que procura resgatar, com as pessoas participantes, a visio de ser humano
em sua multidimensionalidade - a corporeidade. Busca-se produzir nessa pratica um
outro saber sobre o corpo e a corporeidade - diferente do discurso escolar
mecanicista, uma tradicio na area de Ciéncias e Biologia - levando em conta outras
dimensdes da subjetividade, nos aspectos do afetivo, emocional, sensorial, intuitivo e
criativo, lidico-corporal, pessoal e interpessoal.
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ABSTRACT

La tesis aprovecha tres etapas de la trayetoria del pensamiento de Michel
Foucault: las fecnologias del poder como productoras de subjetividad, el analisis
arqueologico y el analisis genealogico. Algunos apectos de estas fueron utilizados
como “herramienta metodologica” para analizar cémo se produjo la construccidn
historica de una vision mecanicista y reduccionista del cuerpo humano ain muy
presente em las practicas discursivas de la ensefianza de Ciencias y Biologia. Esta
vision del cuerpo se ha constituido en un obsticulo para la comprension del ser
humano y de su corporalidad dentro de su contexto historico y cultural, no
relacionandola tampoco con la produccion de sujeto o de persona por medio de
formas de subjetivacion, generando “cuerpos dociles y utiles”.

Usé em mi investigacioén como categorias de analisis lo que llamo construccion
de un “cuerpo-patrén” (asociado al disciplinamiento) inserido en el “cuerpo social”
donde se asocia al proceso de control de las poblaciones por el bio-poder, y
legitimizado por las prdcticas discursivas de los diferentes “cuerpos de conocimientos
disciplinares” que instituyeron, a través de prdcticas pedagogicas y terapéuticas, un
modelo patrén de “cuerpo biologico” (objeto de estudio de la medicina y de la
biologia), una “corpolatria”(por el culto al cuerpo ideal, al cuerpo modelo, tanto en la
sociedad como en los deportes) y también un “cuerpo didactico” ( ensefiado a través
del disciplinamiento escolar). Desde mi punto de vista, son justamente estas practicas
las que pueden llevar a la produccion de la subjetividad.

Describo también la construccion de la practica del 7aller “Nuestro cuerpo -
ese(des)conocido”, como espacio educacional de “convivencialidad”. La miesma fue
desarrollada con grupos de alumnos de magisterio de una escuela publica de
Floriandpolis y alumnos y profesores del Curso de Licenciatura en Biologia de la
Universidad Federal de Santa Catarina e también del curso de Ciencias de la
Educacion de la Universidad Nacional de Cordoba, Argentina. El taller es una
practica corporal que busca rescatar, con las personas participantes, la vision de ser
humano en su multidimensionalidad la corporalidad. Busco producir en esta practica
otro saber sobre el cuerpo y la corporalidad - diferente del discurso escolar
mecanicista, una tradicion em el area de Ciencias y Biologia - llevando en cuenta
otras dimensiones de la subjetividad, en los aspectos de lo afectivo, emotivo,
sensorial, intuitivo y creativo, lidico-corporal, personal e interpersonal.



1 APRESENTANDO UM PROJETO DE VIDA:

“Cada um sabe a dor e a delicia de ser o que é! "

(Caetano Veloso -~ Dom de Iludir)

Por mais que tentemos dissimular, disfargar, esconder, trazemos
profundamente marcados em nossos corpos, tragos do que somos e do que

vivenciamos em nossa historia de vida.

Minha educagdo escolar sempre esteve ligada a instituigdes religiosas, ja desde
o inicio da escolariza¢do primaria. A formagio académica, na hoje PUC-PR, e meus

primeiros anos de magistério particular, também estiveram ligados a elas.

Paralelamente a esta formagdo, atuei por 10 anos no movimento escoteiro em
contato direto com o ambiente natural e desenvolvendo atitudes e valores como a
dignidade, a solidariedade e respeito aos outros, o companheirismo e a valorizagdo da

for¢a do trabalho coletivo.

Minha histéria de vida nestas institui¢des foi marcada pela aquisi¢io de valores
- alguns impostos, outros tantos ndo -, que influenciaram decisivamente minha visdo
de mundo e da realidade; de ser humano e de natureza, do bem e do mal, da justica e

da solidariedade.

Daquelas vivéncias todas guardo boas lembrangas das amizades e
relacionamentos que construi, alguns duradouros, outros ndo. Lembran¢as também de
coisas que julgava naturais, como o disciplinamento do corpo (na escola e na
sociedade) e do espirito (na religido) - que julgava separados -; o respeito € o temor a
autoridade - embora sempre me indignasse, como até hoje, com toda e qualquer

forma de autoritarismo -,



Nao ¢ facil (e nfio o € para ninguém), despir-se de conceitos e preconceitos
profundamente interiorizados, que foram impostos e gravados "a ferro e fogo" em

nosso ser’.

Romper, libertar-se dos grilhdes e amarras que nos impedem de ser realmente

humanos; libertar-se das relagdes de dominagdo, dos rituais dogmaticos de respeito -

incondicional (leia-se medo) e submissdo a autoridade - de Deus, do pai ou da mie,
do chefe, do militar e policial, do médico, do professor, e de todas as coisas
instituidas - sdo agGes que nem todos os seres humanos s3o capazes de ousar ou

realizar em suas vidas.

Nossa subjetividade® foi construida de tal forma que ndo permite que a propria
corporeidade expresse livremente sua linguagem, sua criatividade, seus desejos e
necessidades de viver melhor. Esse "viver melhor" significa para alguns, assumir suas
proprias deficiéncias e limitagdes; para muitos, adaptar-se ao mundo e as suas
convengdes; e para poucos, realizar seus desejos e necessidades de querer "saber

fazer"; de "prazer"; de "autonomia", "liberdade" e de "transcendéncia”.

Sendo assim, a necessidade de buscar ser Gnico e integralmente ser , se deu a
partir da convivéncia com alguns "seres humanos especiais”" que encontrei dentro de
cada uma das institui¢3es que citei, € que me permitiram, assim, desenvolver um amor

incondicional pela vida, em todas as suas formas.

Cheguet a0 Mestrado em Educagdo com a idéia de defender a questdo
ambiental, mas, novamente, o viver e o estabelecer relagdes de "convivencialidade"
com alguns "seres humanos especiais" que aqui também encontrei, levaram-me a crer
e decidir que antes de trabathar “com” e “pela” "diversidade natural", era
imprescindivel iniciar pela busca do desejo, da (re)construgio, do fazer e do prazer

pessoal e coletivo.

10 ser a que me refiro est4 relacionado a propria subjetividade e diversidade de cada pessoa.

*Para Foucault (apud Larrosa, 1994: 55),”devemos entender essa palavra como o modo com qual o sujeito faz a
experiéncia de si mesmo em um jogo de verdade no qual estd em relagdo consigo mesmo”. Entendo que
hd,portanto, uma simbiose intensa entre subj]etividade, a experiéncia de si mesmo ¢ a propria corporeidade.
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Isso tudo influiu em minha escolha por esta pesquisa. Procurei entdo, -
apoiado em uma pratica vivenciada por mim mesmo’- comegar pela chamada
"ecologia interior ou pessoal"’, e foi a partir dela que busquei desenvolver esse
projeto de procurar resgatar nessa pesquisa uma visio de "corpo" em sua

multidimensionalidade, ou seja, a ""corporeidade".

O que vem a ser corpo ¢ corporeidade? O pensamento predominantemente
racional da cultura ocidental nos habituou e convenceu que um determinado fato, um
objeto, s6 podem ser entendidos através de suas definigdes e conceitos. Sendo assim,
todo conhecimento para merecer credibilidade precisa ser inicialmente
“(com)provado” pela nossa inteligéncia racional. Qualquer outro tipo de
conhecimento, com origem nos sentidos, na intui¢do e na vivéncia dos acontecimentos
do cotidiano, ficam sempre sob suspeita de serem considerados do “senso comum” ou
“ndo-cientificos”. Com base nessas convicgdes e habitos cientificos e racionalistas,
procuramos explicar tudo através da criagdo de “categorias” abstratas contidas nestes
conceitos. A explicagdo cientifica e racional do corpo e da corporeidade nio fogem a

essa regra.

No entanto, a subjetividade e diversidade humanas, caracteristicas da
corporeidade, sdo Unicas e originais; sua sensibilidade, emog¢des, nio podem ser
reduzidas pela logica racional, nio podem ser inteiramente intelectualizadas, e muito
menos quantificadas através de um “método cientifico”. A emogdo e sensibilidade, o
desejo, o prazer, caracteristicos da subjetividade, ndo podem ser mensuradas,
quantificadas, categorizadas, constituindo-se portanto naquilo que considero como

sendo formas de saber que poderia chamar de nio-disciplinares.

’A pritica pessoal a que me refiro, apoia-se na vivéncia de praticas corporais realizadas em cursos de
“ludicidade corporal”, “psicomotricidade”,"ginastica holistica® e "Biodanga", que auxiliaram na construgfio
tedrico-pratica da Oficina “Nosso corpo, esse (des)conhecido™ .

“Este termo fui buscar em Weil (1993), in: "4 Arte de viver em paz”. 8. Paulo, Gente, 1993. O autor é rettor da
Universidade Holistica Intenacional de Brasilia, cujo objetivo é desenvolver a paz do ser humano consigo
mesmo, com os outros e com a natureza, ou seja, a “ecologia interior”, a “ecologia social” e a‘“ecologia
ambiental”. Ele lembra que “as guerras nascem no espirito dos homens, e é nele, primeiramente, que devem
ser erguidas as barreiras da paz”. Esta paz seria o resultado do restabelecimento “entre o coragdo e a razdo,
ou entre o instinto e o coragio”. A paz também seria “um estado de harmonia interior, resultado de uma vis@o
ndo fragmentada do saber”(p.28-29).Guattari(1993), por sua vez, reconhece que sO uma articulagdo ético-
politica, que ele chama de “ecosofia”, entre as “3 ecologias™ - a do meio ambiente, a das relagies sociais e da
subjetividade humana - ¢ que poderia modificar esse estado de progressiva deterioragdo das condiges de vida
no planeta.



Santin (1994) buscando a etimologia da palavra corporeidade encontrou o
termo latino corporietas. O dicionario Aurélio, por sua vez, nos remete a outros
“conceitos nominalisticos” (Pey, 1993) como: corporalidade - definida como:
qualidade de corporeo, corporeidade - e corporeo, por sua vez, como: corporal,

relativo a corpo.

Poderiamos entdo entender o significado que se esconde nas palavras corpo e
corporeidade como uma forma de discurso que representa uma construgdo milenar de
diferentes linguas e culturas, sendo portanto uma heranga da historia antropologica de
nossa civilizagdo que escapa ao nosso controle e defini¢do. Para Santin (op.cit.: 92-3),
a antropologia ocidental reservou um sentido especifico para a palavra corporeidade,
garantindo assim que se tenha uma imagem do ser humano. “4 escuta da fala da
corporeidade revela que um dos componentes da esséncia humana é o corpo,

entendido como uma parte da totalidade: alma e corpo ou psiqué e soma”.

Esse discurso, no entanto, vem sendo abalado pelas reflexdes atuais sobre a
corporeidade, que buscam outros possiveis significados nela ocultos por interesses
culturais ou por dispositivos de poder, garantindo assim a fidelidade e autenticidade
da linguagem corporal. Segundo o autor, a corporeidade precisa ser a expressdo da
realidade corporal, e ndo o discurso de um sujeito pensante sobre o corpo. Sendo

assim, a corporeidade precisa falar o corpo.

Um outro significado da palavra corporeidade estd ligado a um conceito
abstrato, metafisico que designa um tipo de organizag3o factual - o corpo. Ela, ainda
fundamentada no conceito fisico de “matéria”, pode ser reduzida a condicio de
elemento material, ou na visdo bioldgica, ao conceito de animalidade irracional. Este
reducionismo, por sua vez, coloca a corporeidade em uma situagio de oposi¢do a
espiritualidade humana. E finalmente, uma dimensdo da corporeidade pode estar
ligada a uma realidade corporal e material que a separa da propria vida, ou seja,

distancia a corporeidade da idéia de corpo como organismo vivo.

A retomada do discurso da corporeidade tem levado felizmente a superagdo de
alguns destes significados anteriores profundamente enraizados no pensamento
ocidental, chegando-se dessa forma a outras formas de olhar e pensar a corporeidade
a partir do corpo vivo. Chegou a hora portanto do corpo falar de si mesmo, haja visto

que por muito tempo a razio e a ciéncia discursaram sobre esse corpo, através das



regras da racionalidade e cientificidade. Para Santin, isso nos leva a um caminho que
nos assegure a corporeidade do corpo, ou seja, a corporeidade corporal. Esse
caminho, segundo ele, ja foi trilhado anteriormente por Barthes (“meu corpo néo tem
as mesmas idéias que eu”), Pascal (“o coragdo tem razdes que a razdo desconhece™)
¢ Merleau-Ponty (onde ndo ha distingfio entre o corpo que vé e o que é visto, ou da
mado que toca e da mdo que € tocada). A estes caminhos eu acrescentaria aquele
trilhado pelo pensamento de Michel Foucault e suas analises sobre a producio da

subjetividade que apresentarei nesta pesquisa.

Concluindo aqui esta discussdo inicial sobre o corpo € corporeidade, mais uma
vez a reflexdo de Santin (1994:96) coincide com as concepgdes que eu adoto, quando
diz que:

“Caracterizar o ser humano enquanto existéncia corporal ndo significa,
entretanto, reduzi-lo ao estado de corpo fisico ou material segundo o
conceito da ciéncia fisica, nem a idéia de um organismo vivo, definido

pela biologia. Ela alcanga a esfera da consciéncia e do espirito; e é bom
lembrar, ndo exclui as possibilidades de transcendéncia (..)"”

Sendo assim, a problematica do corpo e da corporeidade, que venho
pesquisando, envolveu-me de tal forma, que nfio se trata apenas de um “objeto de
estudo”, meramente académico, para justificar o financiamento de uma bolsa de
estudos com recursos publicos e para a obtengio de um titulo de mestre. Esta
pesquisa € uma questdo pessoal, e sobretudo, um projeto de vida, algo que foi feito
com muito prazer, embora ndo tenha sido nada facil romper, ao longo da mesma, com
determinados padrbes disciplinares e discursos de verdade sobre os quais fui

“educado” ou subjetivado.

Esta op¢do que fago, explica-se por acreditar que qualquer transformagdo ou
mudanga, seja a nivel social, educacional ou planetaria, s6 se verifica a partir do
momento em que cada pessoa questione e possa romper com as suas proprias
construgdes de "verdades absolutas", sejam aquelas impostas pela sociedade ou pelo

processo de escolarizagdo, internalizando ela propria essas transformagdes.

Nesta pesquisa procuro resgatar inicialmente a historia da constru¢io de uma
modalidade educativa que chamo Oficina. Para isto apresento a forma como se deu

em minha pratica a transigdo de um método tradicional de ensino de Ciéncias,



passando pelo "método ativo" desenvolvido no Programa de Treinamento de
Professores do Estado do Rio Grande do Sul - hoje CECIRS - Centro de Ciéncias do
Rio Grande do Sul -, onde desenvolvia uma preocupacio escolar sobre o “objeto de
estudo”- o corpo humano - até chegar, com a Oficina, a abordar diferentes dimensdes

do ser enquanto corpo e corporeidade.

Nesse relato, analiso o processo de transformagdo por que passei, desde um
ensino essencialmente tedrico e memoristico, a influéncia do trabalho no antigo
PROCIRS, até chegar a concepgéo de Oficina educativa que hoje desenvolvo, a
partir da aproximagdo com as pesquisas do Nucleo de Alfabetizagdo Técnica - NAT
na Universidade Federal de Santa Catarina, em Floriandpolis. Fago algumas
consideragdes sobre minha vivéncia em cada um desses momentos; a influéncia que
tiveram sobre minha experiéncia € uma analise critica de cada uma. Nessa analise

apresento também alguns pressupostos metodologicos das Oficinas.

A tematica central dessa Oficina - o corpo e a corporeidade -, foi sendo
construida a partir da “convivencialidade ™ com diferentes grupos e pessoas (alunos e
professores, integrantes de movimentos sindicais, etc) que vivenciaram esta proposta,
transformada em pesquisa junto ao grupo de investigagio académica do NAT, na
UFSC, utilizando referénciais tedricos como as analises foucaultianas e o pensamento
libertario.

A experiéncia da construg@o da Oficina ""Nosso corpo- esse (des)conhecido",
apresentada no inicio desta pesquisa, € mais especificamente no capitulo 5, descreve a
metodologia dos trabalhos realizados em 1994 e 1995 com grupos de pessoas
envolvidas com a formagio de professores para o ensino de 1°, 2° e 3° Graus: alunas
do Curso de formagio para o Magistério de uma escola pablica de Florianopolis-SC;
alunos e professores do curso de Licenciatura em Biologia (e também de alguns
outros cursos) da Universidade Federal de Santa Catarina- UFSC, e do Curso de

Ciéncias da Educacdo da Universidade Nacional de Cérdoba - Argentina.

’No sentido dado por ILLICH( 1976) quando se refere ao fato de que cada um de nos define-se pela relagdo que
mantém com 0s outros e com o ambiente. Também MATURANA (1990) defende a idéia do educar a partir do
estabelecimento de um “espago de convivéncia desejavel para o outro” | onde o eu e o outro possam
conviver de uma forma especial.



A Oficina “Nosso corpo - esse (des)conhecido” caracteriza-se por ser um
espago educacional de convivencialidade onde se desenvolve uma pratica corporal
que procura resgatar com estas pessoas a visio de ser humano em sua
multidimensionalidade - a corporeidade, a partir dos saberes que elas trazem, em
especial suas "concepgdes” ou "representacdes"® sobre o proprio corpo, € a partir
destes, a produgdo de um outro "saber" "sobre ele que ndo seja aquele exclusivo do
"discurso escolar" tradicional da area de ciéncias e biologia, - 0 “corpo bioldgico” e o
“corpo diddtico”, os quais descreverei mais adiante, dentro de uma visdo mecanicista
excessivamente fragmentéaria e racional, ndo levando em conta outras dimensdes da
inteligéncia’e da subjetividade humanas, nos aspectos do afetivo, emocional,
sensorial, intuitivo e criativo, ludico-corporal, pessoal e interpessoal. Isso significa
considerar cada pessoa como uma totalidade; um ser que aprende de multiplas
formas, que ndo € so intelecto, apresentando uma histdria de vida que se constréi nas

relagbes com 08 outros.

%0 termo "representagio espontinea” ja era utilizado por Piaget e sua equipe para mostrar que a visdo de mundo
da crianga € muito diferente da pessoa adulta e ainda maior da visdo de Ciéncia. O termo "concepgdes
alternativas"- que se desenvolveu intensamente nos anos 80, no mundo- faz parte de um movimento de
pesquisadores em Didatica das Ciéncias, preocupados com a discussdo da influéncia destas no processo de
mudanga/evolugdo conceitual. Este conceito foi formulado na Inglaterra pelas pesquisadoras DRIVER &
EASLEY (1978), fazendo referéncia as concepgdes de mundo que os alunos ja possuem antes do seu processo
de escolarizag@io.(Ver CASONATO,0.1994). J& GIORDAN et alli (1987), diante das dezenas de sindnimos
utilizados por diferentes pesquisadores no mundo -"pré-concepgdes”, "conceitos errados” (missconceptions),
elc - propdem o termo"concepsdes”. E importante esclarecer aqui, que a utilizagdo do termo “concepgdes”
ndo significa que estou adotando nesta pesquisa todos os pressupostos metodologicos do MCA (Movimento
das concepgdes alternativas).

FTIT]

’Saber vem do latim “sapere”, “degustar”, o que significa, originalmente, ‘“‘conhecer pelo gosto”, Portanto,
considero o saber como uma experiéncia afetiva pessoal e finica, que envolve também os sentidos. Nesse
sentido, entendo que esse “conhecer o saber” € construido tanto pela emogéo, como pela razdo.

Utilizarei também nesse trabalho o conceito de "saber” sobre o corpo, no sentido dado por FOUCAULT (1972).
Para ele, o saber é 0" conjunto de elementos formados de maneira regular por uma prdtica discursiva e
que sdo indispensdveis @ constitui¢do de uma ciéncia” (op. cit.: 220) sendo, portanto,bem mais amplo do
que o conceito de "conhecimento cientifico”( nesse caso sobre o corpo humano), autorizado ou subordinado,
segundo este autor, ao chamado "discurso cientifico” ¢ suas c{lassiﬁcaqc”)es hierdrquicas que excluem outras
formas de saber sobre este mesmo corpo. Assim, existem saberes que sdio independentes das ciéncias, como
os saberes Jocais e os saberes contruidos pelas experiéncias afetivas individuais de cada um, por exemplo.
Para o autor nfo existem saberes sem uma prdtica discursiva definida, e toda pratica discursiva - entendida
como o dominio constituido pelos diferentes objetos que terfio ou ndo o "status” de conhecimento cientifico -
pode definir-se pelo saber que ela forma (op.cit.:22]) (grifos meus).

$Ver sobre isso GARDNER, 1995:19-36). Ele considera em sua teoria a inteligéncia como capacidade humana
de resolugdo de problemas, examinando as “inteligéncias”que seriam responsdveis por isso. Sendo assim,
todos os seres humanos possuiriam certas capacidades essenciais em cada uma dessas inteligéncias,
independentes em um grau significativo, mas atuando geralmente de forma combinada, sendo que em
qualquer agdo ocorrreria a fusdo de mais de uma delas, representando as “sefe inteligéncias™: inteligéncia
musical, corporal-cinestésica, ldgico-matemadtica, linguistica, espacial, interpessoal e intrapessoal.



Na descrigio da pesquisa com a Oficina é possivel até identificar, em sua
histéria de construgio, algumas aproximag¢des com as abordagens de um modelo
construtivista de ensino ligado ao Movimento das concepgdes alternativas - MCA, e
relacionadas ao modelo de mudanga conceitual’que tem gerado diferentes estratégias

de ensino-aprendizagem em Ciéncias, nos ultimos anos.

No entanto, o problema que encontrei para nio ter “adotado” este modelo
nesta pesquisa ,6 para mim, uma tendéncia do mesmo a um certo reducionismo,
ligado, por exemplo, a insisténcia de uma de suas correntes, em substituir as
concepgdes dos alunos pela “nova concepcdo e/ou explicagio cientificamente
aceita” (Driver & Oldham, 1986 (grifo meu), como se pudéssemos simplesmente
suprimir as concepgdes alternativas ou representagdes dos alunos que sdo
“obstaculos” a aprendizagem de conceitos cientificos, provocando assim uma
mudang¢a conceitual, através de situagdes de conflito cognitivo. Dessa forma, essa
corrente imagina que os alunos podem abandonar suas concepgdes passando a adotar
automaticamente a concepgdo ou conceito cientifico apresentados pelo professor. E
bom lembrar que estas concepgdes ou representagdes sdo “visdes de mundo”, embora
sejam consideradas por alguns como idéias do “senso comum”. Elas sdo uma forma
de expressdo dessas visGes de mundo que se da através da linguagem cotidiana que
toda pessoa utiliza para “ler” o mundo e aaté sobreviver nele. Portanto, querer
suprimi-las é uma expectativa irreal e inutil (Mortimer, 1994). Essas idéias do MCA,
também ndo rompem com a organizagdo hierarquica tradicional dos conteudos

escolares, até refor¢ando-a, no meu entendimento.

Esse modelo, além disso, embora questione o discurso pedagdgico dominante
no espago escolar - que defende a apropriagdo dos conteudos cientificos
“universalmente acumulados”-, de ciéncia como uma verdade absoluta, acaba nio
levando em consideragdo as regras de produgdo de verdade que instituiram esses

discursos.

Essa classificagido de conhecimentos como sendo “do senso comum” ou “néo-

cientificos” destes outros saberes, como por exemplo os saberes locais ou

’Segundo SCHNETZLER (1994:65) mudanga conceitual tem sido o termo usualmente empregado para
designar a transformag¢do ou a substituicdo de crencas e idéias ingénuas (concepgdes prévias ou
alternativas) de alunos sobre fenémenos sociais e naturais por outras idéias ( mais sofisticadas e
cientificamente aceitas), no curso do processo de ensino aprendizagem "(grifo meu).



etnosaberes (D’ Ambrosio, 1987), ndo fazem parte tanto dos referenciais tedricos
adotado por mim, quanto com a pratica educativa desenvolvida com a Oficina Nosso

corpo - esse (des)conhecido, como podera ser visto no capitulo 5.

Nao vou aprofundar nessa pesquisa as criticas e polémicas levantadas em
relagdo aos aspectos filosoficos, psicologicos e pedagdgicos desta visdo construtivista
defendida pelo MCA (ver Osborne, 1993, Mortimer, 1994, Gil-Pérez, 1994 ¢ outros).
O importante € que essas criticas e obstaculos tornam estas teorias e modelos
incompativeis com o referencial teérico que adoto, baseado na analise “arqueologica”
e “genealogica” de Michel Foucault (ver item 3.3-), onde o autor analisa ao longo de
sua obra, justamente a génese da construgdo de “discursos de verdade” - como o
cientifico -, discursos esses como os do corpo e corporeidade. Utilizando o
pensamento do autor, prtendo mostrar também como se constituiram algumas

“prdticas discursivas” que instituiram estes saberes.

Apresento no capitulo 3 a “metodologia” da pesquisa, representada pelas
analises de Michel Foucault, considerando-as em suas trés dimensdes: saber, poder ¢
subjetivagdo, ou seja, relacionadas a uma analise “arqueolégica”(ou como
determinados saberes sobre o0 corpo aparecem e se transformam)
“genealdgica”(como se ddo as relagdes de poder-saber sobre o corpo) e sobre as
diferentes modalidades de “subjetivacdo”(as “tecnologias do eu”, nas quais se
estabelece e se modifica a experi€ncia que a pessoa tem de si mesma - a “experiéncia
de si”).

Alguns aspectos da analise, arqueologica e genealdgica de Foucault, sio
utilizados por mim no capitulo 4 como “ferramentas metodologicas” para procurar
analisar como se produziu a construgio historica da visio mecanicista e reducionista
de corpo humano, ainda muito presente nas praticas pedagodgicas do ensino de
Ciéncias e Biologia, particularmente no que se refere ao “corpo didatico” (item 4.6).
Essa visdo de corpo, para mim, constitui um obstaculo para a compreensdo do ser
humano e de sua corporeidade dentro de seu contexto historico, cultural e ambiental,
ndo relacionando-a, também, com a producdo do sujeito, ou da pessoa humana,

através das diferentes formas de subjetivagio, descritas nesse mesmo capitulo.

Utilizei na pesquisa como “categorias de analise”, o que chamei de construgio

de um “corpo padrio” (associado ao disciplinamento), inserido dentro do “corpe
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social”- onde se associa ao processo de regulacdo das populagdes pelo “bio-poder”-,
e legitimado pelas praticas discursivas dos diferentes “corpos de conhecimento
disciplinares” que instituiram, através dessas praticas pedagégicas, um modelo padrio
de “corpo biolégico” (“objeto” de estudo da medicina e biologia), uma
“corpolatria” (pelo culto ao corpo ideal, ao corpo modelo, tanto na sociedade como
nos esportes), € ainda um “corpo diddtico” (“ensinado” através do disciplinamento
escolar). Acredito que s3io justamente praticas como estas que podem levar a

produgdo da subjetividade.

Questiono ainda no capitulo 4, a abordagem fragmentada do corpo humano
no ensino e nos livros didaticos de Ciéncias, transformando-o em “corpo diditico”
um obstaculo pedagogico ao conhecimento deste corpo como um todo, dentro do que
chamarei de uma “viséio holistica ". Nesta visdo, entendo este corpo como um todo,
um ser em constante interagdo com as dimensdes cognitiva, afetiva e socio-cultural,
construidas ao longo da histéria de vida de cada pessoa. Também como a amplitude
das relagdes desse ser humano em relagio consigo mesmo, € com o proprio universo
cultural e ambiental onde se inserem outros seres que com ele co-habitam esse planeta

€ O universo.

Segue-se, no capitulo 5 a busca de um projeto de mudanga para repensar a
questdo do corpo e corporeidade dentro do espago da Oficina “Nosso corpo - esse
(des)conhecid(o”, ela mesma utilizada também como “ferramenta metodologica” dessa
pesquisa. Nesse capitulo também caracterizo os grupos envolvidos na pesquisa com a
Oficina; a metodologia empregada através das vivéncias desenvolvidas com os
grupos, ¢ finalmente a andlise dos relatos de pessoas sobre o que vivenciaram nas
diferentes situa¢des das Oficinas realizadas, utilizando elementos de uma andlise de
discurso (Orlandi, 1983).

Concluo a apresentagdo da pesquisa consciente dos obstaculos, desafios, e
condi¢des de possibilidades para o desenvolvimento da Oficina no espago escolar
tradicional e procuro apontar alguns caminhos que aproximam essa pratica de uma

concepgdo libertaria e também holistica de educacio.

Procurei com essa pesquisa buscar novas formas de pensar fora da norma,

questionar verdades solidamente constituidas em cada um de nds, subverter a ordem
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dos discursos, quebrar as amarras do conhecimento fragmentario. Foi o caminho
tedrico-pratico que resolvi construir. E como: “Camifiante no hay camifio, se hace el

camiiio al andar”, eis-me aqui nessa caminhada que os leitores vao passar a conhecer.
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2 RESGATANDO A MEMORIA DA CONSTRUCAO DA CONCEPCAO DE
OFICINA:

Ao concluir minha graduag¢do em biologia (1978) na Universidade Catélica do
Parana (hoje PUC-PR), ja criticava a forma pela qual o curso conduziu a formagio
profissional de minha turma, voltada quase que exclusivamente a prepara¢io de
professores habilitados para o ensino de ciéncias e matematica. A biologia como
pesquisa-ensino foi esvaziada de tal forma, que nio nos permitiu um maior
aprofundamento e estabelecimento de relagdes entre suas diferentes areas. A parte
pedagogica no final do curso, por sua vez, adotava uma “metodologia de ensino”
centrada na transmissdo de conteudos, completamente dissociada da realidade de

ensino de 1° e 2° graus.

Sai entdo, em busca de alternativas que preenchessem as lacunas que julguei
terem ficado em minha formagdo, realizando uma especializagio em ecologia
(UNISINOS - 79), uma area que me atraiu por ver nela a possibilidade de estabelecer
as diferentes relagdes entre as areas da biologia que eu buscava. Além disso, a questdo
ambiental comegava a despertar interesse no pais, especialmente no Rio Grande do

Sul, onde o movimento ecolégico emergia com toda a sua forga.

No mesmo ano, comecel a lecionar em uma escola publica da periferia de
Porto Alegre, e conheci nela o tipo de ensino de ciéncias praticado na época, o de
transmissdo-recepgdo (que em muitos casos ndo difere dos dias atuais), onde as aulas
se resumiam a leitura do livro didatico e resolugdo de questionarios pelos alunos. As
aulas praticas, por sua vez, (quando havia) ndo passavam de simples demonstragdes

de experimentos retirados dos livros didaticos.
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Percebi que me encontrava na mesma situagio que hoje enfrentam a maioria
dos alunos que saem de um curso de formag@o de professores, seja de 2° ou 3° grau,
defrontando-se com o “abismo” existente entre o “conhecimento” que se julgava ter
adquirido na Universidade e a dura realidade de ensino na escola piblica, embora, na
época, o ensino no Rio Grande do Sul fosse considerado o de melhor qualidade do

pais.

Por absoluto desconhecimento de outras opgdes, assumi por algum tempo o
que Freire (1986) chama de concepgdo "bancdria” de ensino - um tipo de
“metodologia” de acumulag@io e consumo de educagdo, preocupada em "depositar
conteudos" na cabega dos alunos para depois “sacd-los" na forma de provas e testes.
Esta postura tradicional e autoritaria fol pouco a pouco se modificando pela vivéncia
no dia-a-dia com meus alunos, a influéncia do trabalho coletivo com pessoas
interessadas e preocupadas em mudar, e pelo desafio de resistir a esse modelo de
ensino baseado unicamente na transmissdo-recep¢ao, t3o introjetado ao longo de toda

a nossa escolarizagio.

2 .1 O TRABALHO NO PROCIRS

Em 1982 tomei contato com o trabalho do PROCIRSY (hoje CECIRS)-
Programa de Treinamento de professores de Ciéncias do Rio Grande do Sul - e vi
nele a possibilidade de ruptura com aquele método de ensino tradicional. A proposta
do PROCIRS, bastante inovadora para a época, incluia o "treinamento"'’ de

professores de 1o e 20 graus em metodologia do ensino de Ciéncias. Era dada énfase

"®MANCUSO (1994:83) situa a criagdo, em 1965, do chamado Centro de Treinamento de Professores de
Ciéncias do Rio Grande do Sul - CTPC-RS e, depois, CECIRS. De 1979 a 1988, passou a denominar-se
Programa de Treinamento para Professores de Ciéncias do Rio Grande do Sul-PROCIRS, retomando, a partir
de 1988 a sigla CECIRS.

"0 termo "treinamento" reflete aqui a chamada tendéncia tecnicista de ensino que, na época, se opunha ao
modelo ou tendéncia "tradicional” de ensino de ciéncias.Os professores participavam de cursos e
treianmentos em técnicas de redescoberta, problema ¢ projetos de investigagdo. Esta tendéncia de cursos de
treinamento e capacitagio de professores ainda continua muito presente nos dias de hoje, no Brasil.
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as "aulas praticas de laboratorio" e a utilizagio"do método cientifico e suas etapas

pelos alunos” (MANCUSQ, 1994:13)

No decorrer dos anos 80, o PROCIRS comegou a desenvolver uma nova
metodologia, chamada de "ensino ativo", adaptada da concep¢io da chamada
"escola nova", e centrada no interesse do aluno no "aprender fazendo" e no
desenvolvimento de habilidades e atitudes cientificas ensinadas aos alunos através de
experimentagdes, investigacbes e solugbes de problemas. Esta metodologia
desenvolvia as técnicas "de redescoberta, através da solucdo de problemas e, mais
larde, os projetos de investigagdo" (MANCUSO, op.cit.: 14 ) e as Feiras de Ciéncias,

o que tornava o PROCIRS o centro de referéncia em educagio cientifica no RS.

Uma andlise critica que hoje fago da utilizagio daquela metodologia,
aproxima-se do que diz GIL PEREZ (1986), quando acentua que a “aprendizagem
por descoberta”, baseada no “aprender fazendo” e no uso de termos tais como
observagdo e investigacdo, constitui um modelo de aprendizagem baseada numa
concep¢do empirico-indutivista de ensino, apresentando, portanto, uma visdo

distorcida e inadequada do que é ciéncia e o trabaltho cientifico.

A essa critica acrescento ainda a questio de que o trabalho pedagogico em
sala de aula ou laboratorio ndo tem a mesma conotagio do trabalho de um cientista.
Na sala de aula o professor propde “problemas” que ndo s3o verdadeiros problemas,
ou sdo apenas problemas para os alunos, que nio tem as respostas certas, como o
professor. Além disso, cientista, professor e aluno apresentam suas proprias
concepgdes e visdes de mundo, ndo partilham os mesmos “paradigmas”, ou seja, nem

ao menos falam uma mesma linguagem (a cientifica).

Além disso, o cientista, e também o aluno e o professor, nio “descobrem”
coisas em sala de aula ou laboratorio. Na ciéncia entendida como atividade humana, e
segundo o modelo construtivista de ensino, sdo as pessoas que reconstroem o

conhecimento, retificando constantemente idéias e conceitos cientificos.

A idéia de conhecimento como retificagdo, no entanto, nio ¢ compartilhada

por Foucault (1979), quando defende a polémica idéia de Nietszche de que o

12

conhecimento foi “inventado’”, ou seja, ele ndo tem uma origem, ndo estd inscrito

"2Aqui, Foucault na 1* Conferéncia de “4 verdade e as formas juridicas™ se refere a um texto de Nietszche,
escrito em 1873, que diz: “...Em algum ponto perdido deste universo, cujo clardo se estende a intimeros
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na natureza humana. Segundo ele, existem for¢as que interagem constantemente, as
relagoes de poder, ou dispositivos de poder que em um determinado momento
Jfabricaram ou inventaram esse conhecimento, produzindo regimes de verdades que
constituem os ernunciados, na forma de leis, teorias. “E a luta, o combate, o resultado
do combate e consegilentemente o risco e o acaso que vdo dar lugar ao

conhecimento ”(Foucault, 1979:12-3).

Um outro sentido dado por Foucault ao conhecimento, é de que o0 mesmo nido
¢ aparentado ou semelhante, por um direito de origem, ao mundo a conhecer. Nio
haveria nada no conhecimento que o habilite, por direito, a conhecer o mundo. Ndo
haveria desta forma, uma rélagéo de continuidade natural entre o conhecimento e as
coisas que o conhecimento tem a conhecer, mas sim uma rupfura com o pensamento
da filosofia ocidental (baseado em Descartes e Kant) que assegura haver uma
continuidade, uma harmonia entre o conhecimento e as coisas a conhecer (Foucault,
id.ibid.: 12).

Portanto, conforme o pensamento de Foucault, nunca uma verdade ¢
retificagio da outra, uma continuidade, ou mesmo uma “mudanca de paradigma”
(Kuhn). Pelo contrario, ¢ uma ruptura na ordem das relagdes de poder, que se da pelo
estabelecimento de condi¢des de possibilidade para o estabelecimento de uma nova

épistéme, que tem um “a priori” historico na épistéme anterior.

Foucault concebe o conhecimento dentro de uma outra forma de pensar, que
poderia se resumir na sua propria afirmagdo na 1* Conferéncia de “4 verdade e as

Jformas juridicas”

“Se quisermos realmente saber 0 que é o conhecimento, se quisermos
conhecer o conhecimento, saber o que ele é, apreendé-lo em sua raiz, em
sua fabricagdo,(...) devemos compreender que é somente nessas relacdes
de luta e de poder, na maneira como as coisas se opdem entre si, na
maneira como os homens se odeiam entre si, lutam, procuram dominar-
se uns aos outros, querem exercer relacbes de poder, uns sobre os

outros, que compreendemos em que consiste o conhecimento”’(Foucault,
1979:17)

sistemas solares, houve uma vez, um astro sobre o qual animais inteligentes inventaram o conhecimento.
Foi o instante de maior mentira e dua suprema arrogdncia da histéria universal "(grifo meu).
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2.2 ENTENDENDO A METAMORFOSE: DA ATIVIDADE A OFICINA

Em 1986 participei, como docente do Projeto de Treinamento de professores
de Ciéncias de 1° a 4° séries do 1° grau realizado pelo PROCIRS - Programa de
Treinamento de Professores de Ciéncias do Rio Grande do Sul (hoje CECIRS), em
Porto Alegre. Nesse projeto vivenciei os principais problemas do ensino de ciéncias
desde as séries iniciais ao 2° Grau, e comecei a realizar com aquele grupo de trabalho

algumas reflexdes sobre a educagio cientifica.

Percebi, na pratica desenvolvida com os professores das séries iniciais, a
importancia do "aprender fazendo", quando da elaboragio de um conjunto de
atividades para as séries iniciais (tipicas de Ciéncias no principio), testado e
organizado pelos proprios professores participantes do Projeto e de acordo com a

realidade das escolas em que atuavam.

O projeto teve como um dos seus resultados, a publicagio do livro "Ciéncias
para séries iniciais", um trabalho de produgdo coletiva do grupo técnico e dos

professores participantes.

Foi portanto na época das discussdes com o grupo de professores e de
técnicos do PROCIRS para a elaboragdo do livro, e dentro de minhas reflexdes sobre
“o que” e “como” desenvolver uma educagfio cientifica de qualidade, que me
interessei em criar atividades que redirecionassem, a forma tradicional de ensino do

corpo humano.

Meu interesse especial nesse tema se explicava por ndo aceitar desenvolver um
ensino sobre o corpo humano da forma apresentada nos livros didaticos, dentro de
uma concepeao mecanicista, que acabava sempre comparando o corpo humano a uma
maquina. Além disso, alunos de 7° série de uma de minhas turmas, considerada
problema na escola em que trabalhava, todos rotulados como indisciplinados e

repetentes, nfo aceitavam, com razio, o tipo de ensino sobre o corpo humano que
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lhes era imposto até entdo, e que hoje eu chamo de “corpo didatico” ", ou seja, aquele

corpo humano do contetido escolar.

Para se ter uma idéia mais ampla sobre esse “corpo didatico”, basta lembrar
que até hoje, cada capitulo da maioria dos livros didaticos do ensino de ciéncias
descreve, isoladamente, ¢ de uma forma unicamente esquematica, partes fragmentadas
de um corpo que ndo tem nada de humano, pois as partes isoladas nio parecem ter
relagdo com as demais e o proprio corpo, € muito menos com temas de interesse dos
alunos (principalmente os que estdo em plena adolescéncia) como a sexualidade. Esse
“conteudo” do “corpo didatico”, relacionado sempre aos 6rgdos reprodutores e a
reprodugdo era (e ainda €) quase sempre deixado pelos professores de ciéncias para o
final do ano, quando nfo haverd mais "tempo" para desenvolvé-lo. Voltarei a essa
discussdo sobre o “corpo didatico” no item 4.6.

Foi por estas reflexdes que, ainda no PROCIRS, elaborei uma atividade

chamada "O jogo do corpo humano"**

onde, através de um jogo de formagdo de
palavras, o professor pudesse desenvolver esse tema de uma forma mais dindmica, e a
partir das representagdes dos alunos sobre o proprio corpo, integrando-o também
com outras disciplinas como lingua portuguesa, matematica, educa¢io artistica e
educagio fisica. Era minha intengfo que, partindo daquilo que os alunos sabiam sobre
0 corpo, o professor pudesse organizar seu planejamento direcionando seu trabatho

de acordo com as necessidades e interesses que percebesse nos alunos.

No jogo, além da formag¢do de palavras, cada aluno realizava desenhos do
corpo, da forma como o imaginava internamente, comparando-o, mais tarde, com

modelos e esquemas que apresentavam uma vis3o de conjunto deste corpo.

Nessa época era grande também a minha preocupagdo com o problema da
fragmentac¢do do conhecimento em disciplinas nas séries iniciais, e principalmente na
4* série, onde a grade curricular no que se referia ao ensino de ciéncias, apresentava
uma verdadeira misceldnea de contetidos a serem trabalhados nas séries seguintes.
Esta situacdo me fazia lembrar aquela imagem do livro "Cuidado Escola" (Harper,

1990), como se a cabega do aluno fosse exatamente aquela representagdo do desenho,

13 Ver também sobre isso, VARGAS, MINTZ & MEYER (1983).

! Publicada in: PIZATTO, et all (1988) “Ciéncias para séries iniciais”, como resultado do Projeto Ciéncias no
curriculo por atividades (CAPES/PADCT/SPEC).
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onde na cabega do aluno aparecem diversas "caixinhas" de conhecimentos
compartimentalizados (gramatica, ci€ncias, matematica), como se ndo fosse possivel
estabelecer nenhum tipo de relagdo entre elas. Minha idéia na época era avangar
dentro de uma proposta pedagogica interdisciplinar, através de um trabatho coletivo

de interagdo entre as diferentes areas.

A atividade do "Jogo” transformou o tema “corpo humano”, no meu “objeto”
de pesquisa em educagfo a partir daquele momento. Comecei a observar detidamente
o desenvolvimento desta atividade, tanto com meus alunos quanto com os professores
- nas oportunidades em que era chamado a trabalhar em cursos ¢ simposios - e
percebi que inimeras questdes poderiam ser discutidas a partir dela, como a
sexualidade, por exemplo, que acabava aflorando intensamente nas discussdes. Este
interesse coincidia com a divulgagdo das primeiras campanhas de prevengio a AIDS

no pais.

Os estudos e discussdes sobre a sexualidade™ provocaram um desdobramento
da atividade sobre o corpo humano. Inclui, apés o jogo de palavras, um novo
momento em que os participantes eram convidados a desenharem o contorno dos
corpos de dois colegas de sexos diferentes, preenchendo internamente estes esquemas
com desenhos, colagens, etc., de acordo com suas representagdes. Desta forma
poderia verificar as concepgdes que os alunos tinham sobre o corpo e, a partir delas,

»16

explorar questdes relacionadas a alguns “obstaculos”® relacionados ao entendimento
q

de conceitos ligados a anatomia (como a localizagdo dos 6rgéos) e a fisiologia (desses

)

orgdos), genética e sexualidade.

Mais tarde, ainda buscando uma relagdo que na época acreditava ser
“interdisciplinar”, também procurei integrar esta atividade com a matematica,
explorando a construgdo de conceitos como unidades de medida, proporgdes,

. . . . 7 (s
conjuntos, fragdes, etc, tudo isto, a partir do corpo humano'’. Nessa série de

' Na época elaborei dois artigos sobre o tema: Educacgdo sexual: a hora de enfrentar o mito (FDRH, 1988) e
Educagdo sexual na escola (FUCRI, 1990).

' No sentido dado por BACHELARD (1993)

'7 Mini-curso: O ser humano e o ambiente - proposta de atividade integradoras de 1o Grau em Ciéncias e
Matemdtica, ministrado no 8° Simpésio Sul Brasileiro do Ensino de Ciéncias - Cricituma - julho/90 com a
Profa. Maria Luiza Pinto Lemos.
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atividades, partia-se de esquemas do corpo desenhados pelos grupos de participantes
onde se explorava alguns conhecimentos que eles tinham (ou néo) sobre a distribui¢io
interna dos orgdos, principalmente do sistema digestivo. Em seguida solicitava que
eles colorissem uma série de esquemas sobre o corpo (digestivo, respiratorio,
circulatorio, excretor e nervoso) representando o trajeto que imaginavam do alimento
no corpo, desde a ingestdo até a sua eliminagdo. A distribui¢do de varios esquemas, e
ndo s6 do digestivo, em principio causava estranheza a alguns grupos - tanto de
alunos como de professores -,¢ era justamente nessa situagdo de conflito cognitivo
que procurava problematizar e discutir com os grupos a questdo da integra¢io entre

os sistemas do organismo como um todo.

De andlises e reflexdes sobre o desenvolvimento destas atividade, dos
depoimentos, avaliagdes orais e escritas, traduzidas em relatos e fotos, comecei a
_ estabelecer uma diferenciago cada vez maior entre a atividade sobre o corpo humano

desenvolvida no Projeto do PROCIRS, e a construgio desta outra pratica.

A mesma ndo se limitava mais a uma simples atividade, uma "receita" com
comego, meio e fim onde a preocupagdo maior seria dar conta do contetido escolar
sobre o corpo humano. O trabalho foi-se ampliando e com ele a necessidade de buscar
informagBes em outras areas de conhecimento, que nio s6 a cientifica; buscar
conhecimentos ndo adquiridos necessariamente nos conteudos escolares, mas nas
vivéncias das pessoas, tanto na propria vida, como na escola, através da percepgdo, da
intui¢do e das relagdes consigo mesmo e com os outros. Enfim, necessitava buscar
uma outra natureza para o conceito de saber que comegava e se gerar no espago da
Oficina, um saber ndo mais ligado somente ao conteudo escolar disciplinar,

individualizante, classificatorio, competitivo.

A “atividade” sobre o corpo humano desenvolvida até entdo, estava muito
vinculada ainda a concepgdo de “tarefa” escolar, ou seja, um exercicio diferenciado de
fixagdo do conteudo, ou seja, ocorria sem autoria ou liberdade das pessoas criarem e
construirem coisas a partir do proprio desejo de fazer e de saber. As pessoas
cumpriam diferentes etapas segmentadas entre si, e a atividade se encerrava no
momento em que era atingido o objetivo principal da mesma: “aprender” de uma
forma diferente o contetido “corpo humano”, sem no entanto interagir com esse

proprio corpo.
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“A diferenciacdo que me parece vdlida entre reprodugéo e a produgdo de
conhecimentos se refere a questdo do desejo, que fica extremamente amplo
quando se permite as pessoas desenvolver ndo tarefas, mas trabalho de

investigagdo do saber ' (Pey, 1994:15-6).
Cabe agora, aqui, um questionamento: Por que Oficina?

A pratica foi demonstrando que o desenvolvimento de um trabalho na forma
de Oficina ndo podia ficar apenas restrito & informagdo “cientifica” sobre o corpo
humano, entendida aqui como o conteido escolar tradicionalmente desenvolvido no
ensino do “corpo didatico” em ciéncias. O trabalho realizado, tanto com alunos como
professores, apresentava uma série de caracteristicas proprias, diferentes daquelas que
ocorriam tanto nas atividades formais em sala de aula, quanto nas atividades
realizadas no PROCIRS.

Nessa outra fase de construgdo, quando iniciava um trabatho com a "Oficina
do corpo”, o entusiasmo demonstrado pelos participantes, em saber mais para as
situagOes surgidas nos problemas do "aqui e agora"- e ndo simplesmente buscando
uma “metodologia de ensino” para “passar” o conteudo, ou “macetes” para enfrentar
o vestibular-; a diversidade de problemas e questdes relacionadas ao corpo, que
surgiam em cada grupo trabalhado - independentemente de idade e grau de
escolarizagdo-; os novos acréscimos e desdobramentos do trabalho, quebravam, em
muitos momentos, com as amarras € a rigidez dos conteidos escolares oficiais e
“universalmente” determinados como sendo de “propriedade” das disciplinas de
ciéncias e biologia. O trabalho exigia estabelecer-se ligagdes com outras areas do
conhecimento, buscando saberes sobre o corpo na historia, psicologia, arte, educagio

fisica, etc.

Essa necessidade de transitar por outras areas do conhecimento de maior
abrangéncia, na tentativa de buscar construir um conhecimento ndo fragmentario

sobre o corpo, foi 0 que me aproximou, em seguida, da chamada visdo holistica’. E

'8 0 termo "HOLISMO" foi utilizado pela primeira vez em 1926, pelo fildsofo lan Christian Smuts, em seu
livio “Holism and evolution”. Ele usou este termo para descrever os sistemas filosoficos que levavam em
consideragdo os sisternas como um "todo”, € nfio as suas partes. Smuts sugeriu que era importante estudar a
maneira como as partes estdo relacionadas entre si, da mesma forma como era fundamental estudar as partes
separadamente.

Smuts insistia na idéia de que o conjunto ndo é a mera soma de todas as partes. Descrevendo as
relagBes entre as partes e o todo diz ele, textualmente:
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isto se deu por entender que se a realidade ndo é fragmentada, assim também os
saberes ndo devem se constituir nesta mesma visdo isolada. Essa visio, para mim,
corresponde a concepgdo de uma “educagio holistica”, que pretende “dedicar-se a
pessoa como um todo: corpo, sentimentos, intelecto e espirito ... uma nova educagdo

- uma educagdo da pessoa como um todo” (Branddo & Crema, 1991:112-4).

Dessa forma, o termo "atividades", utilizado anteriormente, ja nio dava mais
conta dos inimeros desdobramentos possiveis dessa pratica. Cada novo grupo
trabalhado colaborava de alguma' forma, individual e/ou coletivamente, com o
desenvolvimento do processo de construgdo dessa pratica, pois contribuiam com
novas idé€ias, com outros saberes individuais e coletivos, produto de suas vivéncias, ¢

portanto de uma natureza diversa do conhecimento escolar disciplinar.

Considero que, nesse momento, em mim se completou a ruptura definitiva
com relagdo a diferenciagio entre instruir, escolarizar e o educar”. Completou-se a
metamorfose que ampliou a visdo que vinha construindo sobre o que é “conhecer o
conhecer’(Maturana, 1992) dentro de uma perspectiva ndo-fragmentaria do

conhecimento. -

“tomando uma planta ou um animal como protétipo de um conjunto, podemos notar que o cardter
holistico fundamental é uma unidade tdo densa e intensa que s6 pode ser mais que a soma de suas partes;
uma unidade que ndo s6 comunica uma estrutira ou uma conformagdo particular as partes, mas ainda
as coloca em relagdo e as determina na sua sintese, de tal forma que suas fungdes ficam por isto mesmo
modificadas; a sintese afeta e determina as partes, de tal modo que estas funcionam para o "todo"; por
isso mesmo, o todo e suas partes se influenciam ¢ se determinam reciprocamente e seus caracteres
individuais aparecem de certa forma fundidos: o todo estd nas partes e as partes estdo no todo, e esta

sintese entre todo e partes se reflete no cardter holistico das fungdes tanto das partes quanto do todo”
(SMUTS apud WEI, 1987:23).(grifos meus)

Essa idéia de Smuts se aproxima da visdo de MATURANA & VARELA (1984) sobre a organizacdo dos seres
vivos como sistemas fechados (autopoiesis). Segundo ele, a autopoiese, ou organizagdo autopoiética, indica
que todo organismo produz continuamente a si mesmo. (Ver Maturana, in VAZ, 1993).

1% Nessa época gostava de encerrar os cursos utilizando esta frase de Simon Rodrigues (1754): Instruir ndo é
educar. Instruam e terdo quem saiba, eduquem e terdo quem faca.”
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2.3 A APROXIMACAO COM AS OFICINAS DO NAT

Continuei a discussdo de minhas idéias buscando parcerias com pessoas ou
grupos que desenvolvessem uma teoria pratica que se aproximasse dessas idéias de
ndo fragmentacdo do conhecimento em partes. Nessa busca se deu o encontro € a
aproximagdo com as idéias e experiéncias do Nucleo de Alfabetizagio Técnica (NAT)

na Universidade Federal de Santa Catarina, em Floriandpolis.

As experiéncias desta modalidade de pesquisa educacional através das Oficinas
- desenvolvidas pelo grupo do NAT, vem tentando criar “espagos de liberdade”
intelectual, onde se pro.cura romper com os mecanismos de hierarquizagdo do saber
no espago escolar, promovendo com as pessoas situa¢des de convivencialidade; de
circulagdo de saberes entre essas pessoas, criando condigdes para o desenvolvimento
da criatividade, solidariedade, liberdade e autonomia (no sentido dado por alguns
dos principios de uma Educagiio Libertaria® (Moryon, 1989, Gallo, 1995)), e sem

hierarquias, pensados dentro de uma perspectiva libertaria (Pey, 1994:11).

Nessa perspectiva libertaria de possibilitar condi¢des para autoformagio e
construgido individual e coletiva da autonomia, é fundamental o exercicio da
dialogicidade (conforme o pensamento de Paulo Freire). E através da relagdo entre
pessoas e grupos, onde a individualidade e a diversidade sdo preservadas, que se cria
a possibilidade da construgdo de diferentes tipos de saberes nas Oficinas, saberes estes

de “conteudo vivencial”.

Essas vivéncias com as Oficinas como espagos de liberdade, procuram, dessa
forma, possibilitar condigdes para o exercicio tanto da autonomia individual como
coletiva das pessoas dentro de principios libertarios, constituindo com isto o que

chamamos de grupos de autoformagao.

Através da pesquisa com as Oficinas do NAT, tem-se procurado estabelecer

condi¢oes de possibilidade de superagdo de problemas tradicionais do ensino, entre

X «por Educagdo Libertdria entendemos todas as experiéncias educativas que pensem e vivam a liberdade, a
solidariedade e a autogestdo entre individuos e grupos, com vistas a autoformagdo e a autonomia dos
mesmos”.(Pey, 1994)°
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eles, a excessiva fragmentagio e hierarquizagdo do conhecimento escolar,
fragmentado em diferentes areas e especialidades, que acabam sendo, na minha

concepgao, um obstaculo a constru¢do de uma visdo holistica de conhecimento.

Os fundamentos deste projeto filosdfico-politico-educativo com as Oficinas
que procurei caracterizar acima, pode ser ainda explicado por Pey (1994), quando os
conceitua como sendo:

“- Projetos vivenciais, onde a dialogicidade é essencial na relagdo entre

as pessoas;

- que produzem saberes em autorias e obras. Na produgio da Oficina

ndo se parte da reprodugdo do conhecimento, mas na produgéo de um

saber de resisténcia ao poder disciplinar das institui¢ées, usando
espagos dos atos poderes;

- que se articulam no dmbito dos saberes prdticos, técnicos e/ou

cientificos, sem colocar qualquer tipo de hierarquia na ordem e/ou
elei¢do destes. '(Pey, 1994: 15-6)

As pesquisas com as Oficinas, desenvolvidas desde 1990 no ambito do Nucleo
de Alfabetizagio Técnica da UFSC, tém procurado desenvolver tematicas
relacionadas a corporeidade, sexualidade, saberes do pdo, fotografia, som e imagem,
etnobotanica, teatro de bonecos, espago urbano, informatica e redes de comunicag3o,
etc., envolvendo uma série de saberes: a arte, a percepgdo, linguagens, o movimento,
a ludicidade, as ciéncias, tecnologias, e outras formas de saber, como formas de
elaboragdo e construgdo do conhecimento dentro de uma perspectiva educacional

ndo-disciplinar.

As Oficinas procuram dar conta da construgdo/elaboragio de um saber, de
autoria individual e coletiva, que se faz na interagdo e na relagio entre pessoas no

sentido do saber, do saber fazer e do ser, e que fazem coisas juntas.

A pesquisa das possibilidades desta construgdo/elabora¢io de saberes esta

portanto baseada nos seguintes eixos tedricos:

¢ da dialogicidade, que se constitui na quebra das relagdes hierarquicas entre as

pessoas, ao nivel das interagdes pessoais € coletivas;

 da auto-organizacdo, relacionada a possibilidade de uma organizagio diferente
das formas disciplinares tradicionais, instituindo dessa forma novas formas de

saber;
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* ¢ a ndo-disciplinaridade entendida como o questionamento do saber disciplinar
institucionalizado (classificado como cientifico, filosdfico, juridico, religioso, etc.),
um saber que se apresenta com o estatuto de “verdade universal”, desqualificando

outras formas de saber.

A partir desses eixos tedricos, nas Oficinas se procura ativar os chamados
saberes locais ou “etnosaberes”, “saberes de resisténcia, instituintes em relagio aos
saberes institucionais com estatuto assegurado de verdade (...). ”(PEY, 1994) a que

estamos submetidos e sujeitados através do processo de escolarizagio.

As Oficinas podem ser espagos de liberdade no qual se aprende a pensar e a
argumentar sobre questdes educativas de uma forma diferente, relacionando-a com o
pessoal, social, historico, politico e cultural e com valores como a liberdade, o
dialogo, a autonomia pessoal e coletiva, o respeito a vida e a diversidade, etc. Isso se
diferencia de prdticas pedagogicas discursivas que podem ser espagos
institucionalizados de producdo e mediacdo da constituigdo e transformacdo da

prapria subjetividade (Larrosa, In: Silva, 1994:50).

As pesquisas do Nucleo de Alfabetizagdo Técnica tém originado algumas
dissertagdes de mestrado, ja defendidas e em andamento, publicagdes como:
“Alfabetizacdo Técnica- propondo uma modalidade de trabalho educativo”(1994),

“Educagdo: o olhar de Foucault”(1995), e artigos publicados em revistas nacionais e

internacionais.

Esse trabalho tém sido desenvolvido tanto em escolas de 1° e 2° Graus,
Universidades, como também em encontros e simposios onde se discute educacdo. As
Oficinas ja foram apresentadas por seus pesquisadores em diversos locais no exterior,
como o Museu de Arte, Ciéncia e Percepgdo Humana (Exploratorium), em Sio
Francisco, CA-USA; Associagdo Pedagégica Paidéia, em Mérida-Espanha ¢ na
Universidade Nacional de Cordoba, em Cordoba-Argentina. No Brasil, j4 foram
apresentadas no Espaco Ciéncia Viva, no Rio de Janeiro; Estagdo Ciéncia, em Sdo
Paulo, no CECA (Centro de Assessoria Popular Alternativa); no CEDEP (Centro de
Educagdo Popular) ¢ no EDUGRAF ‘(Laboratério de Software Educacional da
UFSC), todos em Florianopolis. Também jé\foram realizadas oficinas com grupos de
professores de assentamentos do “Movimento dos sem-terra”, com o Gru‘p'o/( de

Formagdo de liderangas da Pastoral da Saude da Diocese de Floriandpolis, € também
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vém sendo desenvolvidas como pesquisa no presidio feminino do Complexo

Penitenciario de Floriandpolis.

As atividades do NAT levaram também ao desenvolvimento de convénios de
cooperagio educacional com institui¢des nacionais como o Espago Ciéncia Viva- Rio
de Janeiro; Exploratorium - Sdo Francisco-USA; Universidade de Ciéncias da
Educagdo de Mocambique-Africa; Universidade Técnica de Lisboa- Portugal;
Associagdo Pedagogica Paidéia-Mérida, Espanha.

Atualmente o grupo vem desenvolvendo trabalhos com as Oficinas e
realizando discussdes para a reflexdo, aprofundamento e alcance da pesquisa
educacional das mesmas, buscando assim a sua reelaboragio constante e o
conseqiiente processo de desdobramento e produgio de novas oficinas. Em 1995, por
exemplo, discussdes sobre essa modalidade de pesquisa integraram a programagio do
Forum do Curso de Pedagogia da UFSC, onde foram oferecidas oficinas e um ciclo
de palestras. Oficinas também foram realizadas em 1995 e 96 na Semana da FAED -
Faculdade de Educagdo da UDESC - Universidade do Estado de Santa Catarina. Em
maio, algumas das Oficinas, inclusive a do Corpo, foram incluidas na programagio da

Reunido Regional da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia~- SBPC.
Também venho desenvolvendo desde o ano passado o Projeto “4 Oficina
como ferramenta metodolégica na formagdo de professores” financiado pelo
FUNPESQUISA e realizado como atividade de ensino-extensio com alunos da
graduagdo do curso de Biologia (7* fase) da Universidade Federal de Santa Catarina e
estagiarias do curso de magistério (4° ano) do Colégio Estadual “Getulio Vargas”, em

Florianopolis.
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2.4 O INTERESSE NA PESQUISA COM GRUPOS LIGADOS A FORMACAO

PARA O MAGISTERIO

Para Freire & Shor (1987: 27) “os programas de formagéo de professores s@o
quase sempre tradicionais e as escolas que eles frequentam ndo estimulam a
experimentagdo”. Sendo assim, a primeira questio que os futuros professores

levantam nas disciplinas pedagdgicas, € sobre quais os modelos de ensino irdo adotar.

Estudos desenvolvidos pelo CENAFOR - Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagio Profissional, e propostas curriculares
de diversos estados sobre o sistema de formagio de professores a nivel de 2° Grau,
identificam problemas como: o modelo pedagdgico adotado, baixa qualidade do
ensino de 1° Grau, deficiéncia do sistema de formagfo, organizagio curricular e
metodologica configurada pela total desarticulagdo entre a formagdo geral e as
disciplinas profissionalizantes, insuficiéncia de material didatico de qualidade (livros-
texto), inadequacdo da escola em relagdo a sua clientela escolar tipica, perda de
prestigio social e desvalorizagdo profissional do professor, entre outros (Gongalves &
Pimenta, 1992).

O meu interesse e envolvimento com a formagio de professores é bem antigo
em minha vida profissional, conforme j4 mostrei. Esta atuagdo se iniciou com a
formagdo de professores de séries iniciais, oportunidade profissional que tive de
vivenciar e buscar alternativas para alguns dos problemas levantados acima. Essa
minha preocupagdo, entre outras razdes, se justifica pelo fato de que a grande maioria
dos professores que leciona Ciéncias nas séries iniciais é (ou foi) formado por cursos

de Habilitagdo para o Magistério, a nivel de 2° Grau.

Desde 1994 leciono a disciplina de Metodologia de Ensino de Ciéncias no
curso de Habilitagdo para o Magistério do Colégio Estadual “Getllio Vargas”, como
professor efetivo, e desde 1995 as disciplinas de Metodologia do Ensino de Biologia e
Instrumentagdo para o Ensino de Biologia, como professor substituto, no

Departamento de Metodologia de Ensino do Centro de Educagio (MEN/CED) da
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UFSC. Os trabalhos nestas instituigGes, mantiveram desta forma, meu vinculo e

contato direto com o processo de formago de professores desde o 1° até o 3° Grau.

Farei aqui um breve relato de como vejo esse processo de formag¢io a nivel de
2° e 3° graus. A nova grade curricular do Curso de Habilitagio para o Magistério de
1° Grau (noturno), de Santa Catarina, dedica, no Nicleo Comum, uma pequena carga
horaria para o ensino de Biologia e Programas de Saude, dividida entre a disciplina de
Biologia - duas aulas no primeiro ano, duas no segundo, nenhuma no terceiro ano. Ja
na parte diversificada do curso ¢ oferecida a disciplina de Metodologia do Ensino de
Ciéncias (duas aulas no terceiro e duas no quarto ano), totalizando assim 288 h
(duzentas e oitenta e oito horas) das 4248 h (quatro mil duzentas e quarenta e oito
horas) do total do curso, ou seja, apenas 6,77%) do curso, bastante inferior 2 média
de 11% do Estado da Bahia, por exemplo, considerada por Pretto (1985) como

insuficiente para uma boa formagio de professores em ciéncias.

Com relagdo a disciplina de Metodologia do Ensino de Ciéncias, quando
comecet a atuar no curso de Magistério, ndo encontrei sequer registros de programas
desta disciplina, muito menos o planejamento de um curriculo minimo que garantisse
uma abordagem de conteidos significativos para as aulas do curso. Procurei a
supervisdo escolar do colégio mas nio encontrei informagdes sobre referenciais
teoricos, pedagogicos e epistemologicos definidos, ou uma unica referéncia
bibliografica. E importante também registrar que, embora a Proposta Curricular do
Estado de Santa Catarina dedique um capitulo especial ao ensino de Magistério, ndo
inclui, no entanto, nenhuma proposta especifica ou mesmo subsidios para a disciplina

de Metodologia do Ensino de Ciéncias.

Desta forma, nem mesmo o conhecimento escolar tradicional fragmentado das
séries iniciais, ou seja, construgoes de verdade (como diria Foucault) sobre o "corpo
humano”, “saiide", “ecologia” - acaba sendo trabalhado ao longo das duas primeiras
séries do curso, pois a grade curricular da disciplina de Biologia € utilizada tanto para
o curso de Magistério quanto para o 2° grau regular. Este é um fato extremamente
preocupante, haja visto a constatagdo de que a maioria das alunas de magistério
reconhece a importéncia destes temas como sendo basicos para o ensino de Ciéncias

nas séries iniciais. Mas, por se ressentirem da falta dos mesmos em sua formagio

acabam tratando-os superficialmente, reconhecendo que se utilizam muitas vezes de
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copias dos esquemas e textos dos livros didaticos para a organiza¢do de seus “ planos

de aula”.

Quanto aos programas que encontrei (com seus objetivos ¢ conteido) as
disciplinas de Metodologia do Ensino de Biologia e Instrumentagio para o Ensino de
Biologia no ensino superior, além de estarem restritos ao &mbito departamental, ou
seja a parte pedagogica da formagfio de professores no curso de graduagio em
Biologia, parecem ser um apéndice que ndo tem relagio direta com o restante do
curso. Esses programas também encontram-se defasados em relagdo a inimeras
discussdes realizadas hoje no proprio curso de Mestrado em Educagio e Ciéncias, e
no ambito da propria Didatica das Ciéncias, no que diz respeito, por exemplo as
propostas construtivistas para o ensino de Ciéncias em discussio a nivel mundial, e

relacionadas as teorias de mudanga e evolugo conceitual.

O que se pode constatar entdo, é que a organiza¢io curricular dos cursos de
formagdo de professores, tanto a nivel de 2° ou 3° graus, encontra-se fracassada
(McDermott, 1990 in Gil-Pérez & Carvalho, 1993:68) e segue um modelo cartesiano
com uma fragmentagdo do tipo mecanicista, ou seja, pelo somatdrio de partes para
tentar constituir um todo, e representado pelo esquema (3 + 1) (D’Ambrosio,
1994:36), isto €&, cursos de tr€s anos mais um ano de disciplinas pedagogicas. Com
1550, os conteidos reservados ao nucleo comum (2° grau) ou a Licenciatura (no 3°
grau) sdo desenvolvidos na primeira fase, e estio absolutamente desintegrados dos
conteudos das metodologias de ensino, que por sua vez sio desvinculadas entre si e

confinadas ao final dos cursos.

“Este modelo somatorio de saberes académicos como base da formagdo
de professores de ciéncias, tem como principal obsticulo a falta de
integracdo dos principios tedricos estudados nos cursos de educagdo,
com a prdtica docente”. (Gil-Pérez & Carvalho, 1993:39)

Esse exemplo da fragmentag@o, que sabemos nio se limita apenas a dicotomia
teoria-pratica, mas a dispositivos de poder-saber, € relatado pelo depoimento dos
proprios alunos da disciplina de Metodologia do Ensino na UFSC. Eles reclamam que
a maioria dos professores das disciplinas cientificas ndo faz nenhuma relagdo da
mesma com as demais do curso. Recentemente, quando os mesmos estavam

entusiasmados com a saida de campo de uma dessas disciplinas, perguntei a eles que

P B e e e
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tipo de relagdio os professsores faziam do trabalho de pesquisa de campo com a futura

pratica pedagodgica dos alunos. A resposta foi categorica: “Nenhuma!”

‘Dos alunos da Licenciatura da UFSC, matriculados em Metodologia do
Ensino de Biologia, a maior parte pretende lecionar Ciéncias nas séries iniciais ou de
5" a 8" séries, e alguns deles, inclusive ja estfo atuando na condigdo de professores
ACTs (contratados) nas escolas publicas estaduais. E comum que estes alunos, tanto
quanto os do magistério, cheguem ao final de seus cursos com uma visdo fragmentada
do ensino, resultado do estudo também fragmentado de temas como o corpo humano,
"decapitado" dentro da propria Biologia que o separa em disciplinas estanques: a
Anatomia, Fisiologia e Genética, por exemplo. Principalmente no 2° grau, estes temas
sdo trabalhados de uma forma superficial, em aulas quase que exclusivamente
expositivas, estimulando uma aprendizagem passiva, habituando os futuros
professores a utilizagdo de uma metodologia bancédria de transmissido-recepgio,
muito aquém do que se poderia esperar de um processo educativo que possibilite a

construgdo do conhecimento (Gil-Pérez & Carvalho, 1993).

O que os alunos de magistério e da licenciatura tém em comum? Uma das
coisas fundamentais que os aproxima é o fato de terem estudado muita teoria
“descolada” da realidade atual do ensino; e do contexto socio-histérico-cultural e
ambiental em que estdo inseridos. Também é claro que os mesmos ndo desenvolveram
uma reflexdo epistemologica sobre 0 que ¢ o conhecimento, ¢ nem uma pratica
metodologica suficiente para contornarem os inimeros problemas ligados ao ensino
dentro das escolas puablicas onde estdo, ou estardo, desenvolvendo sua agdo
pedagogica. A maior preocupagdo de ambos os grupos parece se resumir, na maioria
dos casos, a encontrar “receitas” de como “passar” os conteidos e manter a disciplina
dos alunos em sala de aula. “Quando comegam a lecionar querem transferir seu
proprio conhecimento aos alunos. Ingenuamente, impdem sobre eles sua propria
experiéncia’ (Freire & Shor, 1987). Com relagdo ao contetido de ensino, também
acreditam na linearidade da produgdo do conhecimento, assumindo nesse caso
concepgdes € posturas empiristas em relagdo a aprendizagem e construgdo do
conhecimento. Assim, acreditam que ndo podem ensinar um contetido sem que o
aluno tenha “pré-requisitos” anteriores, e que cada contetdo se liga linearmente com

o contetdo seguinte. Ignoram também as representagdes e concepgdes dos alunos, ou
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seja, suas visGes de mundo e formas de explicagdo dos fatos e dos fendmenos, e os
obstaculos que as mesmas podem representar para o ensino- aprendizagem de

conceitos.

Poderia acrescentar, ainda, com relagdo ao que estes alunos tem em comum na
sua formagdo, o fato que, na maioria das vezes, fica para eles a tarefa de fazerem as
relagdes entre estas partes (tanto do corpo humano, por exemplo, como das
disciplinas) e ainda sistematiza-las, ao longo do proprio trabalho docente nas escolas
em que passam a atuar. Estes € muito outros exemplos retirados dos discursos
destes futuros professores mostra que os mesmos foram convenientemente
“formados” pelo disciplinamento escolar. Suas falas s3o reflexos dos discursos de
verdade e das prdticas pedagdgicas de subjetivacdo que foram construindo-os como
“sujettos-alunos” ao longo de toda uma “vida ( sera mesmo?) escelar”, discursos e

praticas essas que vao acabar reproduzindo como futuros professores.

Todos estes fatores acabam levando um grande numero de alunos de
magistério e também da licenciatura, a entrarem no circulo vicioso e viciado das
regras que constituem a épistémeé mecanicista do corpo diddtico, (regido pelas regras
do disciplinamento escolar), quando “ensinam” o corpo humano, como procurarei

demonstrar ao longo dessa pesquisa. o

Acabam tornando-se também “reféns” das editoras e dos autores de livros
didaticos, o que pode interferir diretamente sobre o “como”, “quando” e “o0 que”
ensinar, passando a controlar o planejamento, a metodologia e a propria avaliagdo
realizada pelo futuro professor. O contetdo desse livro didatico, se, de certa forma,
pode limitar o trabalho e a criatividade tanto do professor quanto do aluno, por outro
lado acaba escondendo as deficiéncias da formagdo desse mesmo professor,
garantindo assim a ele, o controle sobre o saber a ser ensinado, e também o poder

sobre o corpo e a vida escolar do seu aluno.

Caberia também mencionar a propria situagio econdmica em que se
encontram os professores, principalmente os da rede publica, corpos massacrados em
sua dignidade profissional tanto por autoritarismos governamentais tanto de esquerda,
quanto de direita, planos educacionais mirabolantes e assistencialistas; quanto pelo
préprio corporativismo da categoria, desgastado por inimeras greves que acabaram,

em muitos casos, em um retrocesso de inimeras conquistas anteriores.
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Todos esses obstaculos apresentados até aqui, devem ser levados em
consideragdo quando se pretende que através da formagdo pedagdgica estes futuros
professores construam, por eles mesmos € com seus alunos, uma visdo mais ampliada
do conhecimento de temas como a corporeidade, por exemplo. Isso seria possivel
através da utilizag@o de modalidades educativas adequadas as necessidades vivenciais
e desejos dessas pessoas, que aprendem e que vdo co-participar com outros em
experiéncias educativas e de autoformag@o. Essas necessidades extrapolam muitas

vezes o conhecimento disciplinar escolar.

Defendo a tese de que uma formago de professores de qualidade exige ndo
sao uma vontade politica, uma reflexdo profunda e uma a¢io efetiva para solucionar
uma série de problemas aqui apontados, como também adotar outras formas de
construgdo do saber, outras modalidades educacionais, que possam instrumentalizar
melhor os futuros professores através de um processo de autoformacio, tanto

individual, como coletivo.

E, finalmente, foi por entender que esta visdo holistica de corporeidade pode
ndo estar sendo construida por estes futuros professores, por essa série de motivos

aqui apresentados, € que defini como objetivos dessa pesquisa:

o criar um espaco de convivencialidade, através da Oficina, utilizada, como ja
afirmei, como “ferramenta metodolégica” para criar condigdes de possibilidade

para as pessoas vivenciarem-se:

o para que os grupos da pesquisa pudessem identificar, analisar, discutir e
redimensionar algumas das suas concepgdes sobre o corpo e a corporeidade, e

também algumas das suas praticas ou futuras praticas pedagogicas.

o Analisar a influéncia sobre as pessoas dos discursos de verdade e¢ de algumas
prdaticas pedagogicas que levam a subjetivagdo (como procurarei mostrar através

dos referenciais tedricos utilizados nessa pesquisa).

Em resumo, no espago educacional da Oficina pretende-se, através das
diferentes vivéncias, desenvolver condigdes de possibilidade para as pessoas
vivenciarem aspectos ligados ao proprio corpo e a corporeidade, como também

refletir sob a forma como, através de tecnologias de poder ou dispositivos de
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disciplinamento e regulagdo, discursos como do “corpo-maquina”, “corpo padrdo” e

“corpo didatico” foram inventados.

Retomarei a caracterizagio desses grupos e a descrigio desse trabalho com a

Oficina Nosso Corpo - esse (des)conhecido no capitulo 5.



33

3 UM OUTRO MODO DE OLHAR O CORPO: A SUBJETIVACAO, O
SABER ARQUEOLOGICO E GENEALOGICO

3.1 NOSSO CORPO, ESSE (DES)CONHECIDO

A corporeidade vem sendo amplamente discutida atualmente, especialmente
no dmbito das Ciéncias Humanas e Sociais (ROMERO, 1993, 1995), onde se procura
repensar a construgio historico e cultural deste tema. Também passa por uma revisdo
dentro da propria Educagdo Fisica (Rodrigues, 1986, Medina , 1986, 1990; Santin,
1994, Gongalves, 1994, Silva, 1994); psicomotricidade (Le Camus, 1986) e Filosofia

da Educagdo (Fontanella, 1995), para citar algumas areas.

No entanto ndo se pode dizer o mesmo com relagdo as ciéncias naturais ou
“ciéncia da vida”, particularmente no ensino de ciéncias e biologia. Pode-se afirmar
até, que nessa area de minha formagio, a tematica do corpo humano vinculada ao
fendmeno vida, encontra-se ainda impregnada de uma visdo reducionisté
essencialmente mecanicista. Essa visdo estritamente bioldgica, ou seja anatomo-
fisiologica, acaba sendo reforgada na educagiio em ciéncias, pela desarticulagao dos
contendos, tratados através de uma visdo descritiva do que chamo de “corpo
biolégico” que se aproxima daquilo que se conhece como “modelo biomédico”
(Capra, 1982) . Esta visdo distorcida de corpo, além de ser a-historica e limitada,
fragmenta esse corpo em partes, ndo relacionando, na maioria das vezes, o anatémico
ao fisiologico deste corpo, a saude com a prevengdo de doengas, etc. Na minha
concepgdo, essa visdo tem sua génese, em uma representacdo mecanicista €

reducionista desse corpo como ser humano.
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Apesar dessa visdo bioldgica limitada - o que ¢ um paradoxo se levarmos em
conta os mais recentes avangos da biologia e genética moleculares -, é possivel
afirmar que nenhuma época teve nogdes tdo variadas e numerosas sobre o ser humano
e sua corporeidade como a atual. O ser humano ¢, sem duvida, “um animal que se
auto-interpreta” (Larrosa, In: Silva, 1994:41) e tanto a historia como a antropologia,
mostram a diversidade dessas auto-interpretagdes (o que fazemos, nossa forma de

comportamento e o como somos), formas de tentar interpretar a nds mesmos.

Também nenhuma época conseguiu, como a nossa, apresentar o seu
conhecimento sobre o ser humano e seu corpo de uma forma tio eficiente e
fascinante, nem comunicar este conhecimento de uma forma tdo rapida e eficaz
usando todo o aparato tecnologico da informatica e da midia. Mas também,
paradoxalmente, nenhuma época soube menos do que a nossa "o que é o ser

humano”. Penso que, nunca, o ser humano assumiu um aspecto tdo problematico
b

como atualmente.

As construgdes e revisdes em diferentes areas do conhecimento v3o pouco a
pouco derrubando ou modificando as construgdes de verdade que o ser humano tem
sob o ponto de vista de si mesmo e de seu corpo, dentro do contexto historico,
cultural, econdmico, politico-social, do ponto de vista institucional e de sua relagdo

Consigo mesmo, Com 0s Outros € Com O Universo.

Nos dias que vivemos hoje, os avangos da biologia molecular, apontam para a
“constru¢do” de um “novo” ser humano, que esta sendo gerado nos laboratérios de
pesquisa e nas redes de computadores. E todo um processo que vem desvendando os
segredos da intimidade do DNA de nossas células, como no Projeto Genoma -
rastreando, exaustivamente, o codigo genético humano buscando informagdes até

agora desconhecidas -.

Mas, um outro paradoxo se coloca: uma grande parcela desta comunidade de
seres humanos que detém o poder e o saber de criar esta ciéncia e tecnologia do
futuro, parecem ndo se sensibilizar na busca de solugdes para problemas globais do
passado e do presente, como a mortandade de seres humanos exterminados pela
fome, pelas guerras politicas ou religiosas, pelo desequilibrio ambiental, as drogas, o

racismo de estado emergente - uma realidade que leva ao exterminio de populagses
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indigenas e as consideradas “marginais” -, e outras questdes, que devastam a vida de

milhdes de outros seres humanos, que nunca terdo acesso a essa ciéncia e tecnologia.

Cada ser humano tem suas caracteristicas proprias, no corpo, no rosto, nos
gestos, nos movimentos, caracteristicas estas sempre marcadas pelo momento socio-
econdmico, historico e cultural em que se vive e pelos dispositivos de poder. Deste
ponto de vista pessoal, nosso corpo ¢ um instrumento de disciplinamento, de
sofrimento, mas também de realizacdio e de prazer. E o “instrumento” que permite a

cada ser humano viver.

O ser humano do ja proximo século XXI nada se parece com o da
Antigliidade, Idade Média ou Renascimento, ou da primeira metade do século em que
vivemos. Mesmo assim a natureza humana e nossa civilizagdo ocidental continua
fundamentada essencialmente na razio, e isso muito pouco se alterou desde a época
da antigiiidade grega. Somos, hoje, produto de uma sociedade de controle bastante
sofisticada, que se informatiza aceleradamente mas que aumentou as desigualdades,
padronizou as diversidades, provocando um distanciamento entre as pessoas mesmo
que as distincias geograficas e as fronteiras tenham diminuido. No momento historico
da sociedade em que vivemos, ” 0 corpo se constitui enquanto um bem de consumo e

de realiza¢do (através deste consumo)” (Silva, 1994:110).

Na introduggo de “As palavras e as coisas” Foucault (1985:13) estranha esta
velha busca pelo conhecimento do que ¢ o ser humano. Para ele, o ser humano, é um
aparecimento recente na histoéria do saber. Ele “ndo é, sem duvida, nada mais que
uma certa brecha na ordem das coisas, uma configuracdo, em todo caso, desenhada
pela disposi¢dio nova que ele assumiu recentemente no saber”, possibilitando assim o
aparecimento das ciéncias humanas. Para Foucault, € preciso saber que o ser humano
“ndo passa de uma invengdo recente, uma figura que ndo tem dois séculos, uma
simples dobra de nosso saber que desaparecerd desde que este houver encontrado

uma forma nova”.

Por isso, nunca os discursos falaram tanto nesta “estranha figura do saber”
(Foucault,op.cit.:13) que €é o ser humano e seu corpo, mas nunca se soube ou se
preocupou t30 pouco com ele, como pessoa, como objeto e sujeito de conhecimento,

como um ser em constante relagdo consigo mesmo € com o0s outros. Estamos para
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ainda (des)conhecidos.

3. 2 AS TECNOLOGIAS DO EU: A PRODUCAO DA
SUBJETIVIDADE

Nesta pesquisa poderia me limitar apenas a utilizagio da historia das
ciéncias®, particularmente da biologia, para buscar elementos para entender a
construgdo da visdo mecanicista de corpo dentro do ensino de ciéncia e biologia. Essa
analise, no entanto, seria reducionista, pois nio ha como considerar a natureza

biologica do ser humano, desvinculada de sua construgio cultural.

Dessa forma, dando continuidade 2 fundamentagio tedrica’ dessa pesquisa,
neste capitulo farei uma apresentag@o e analise das prdticas pedagégicas que levam a
subjetivagdo, ou seja, a constru¢do e transmissio da idéia ou representagdo de
sugjelivagdao
“pessoa” como “sujeito”, e dela consigo mesma e em rela¢do ao(s) outro(s). Essa

representagdo constitui aquilo que Foucault chamou de “tecnologias do eu’,

m4

Em sua analise de praticas pedagogicas que levam o ser humano

subjetivagdo, Larrosa considera aquelas nas quais se produz ou se transforma a

o]

experiéncia que as pessoas tém de si mesmas (Larrosa,op.cit:36). Com elas

importante nio é que se aprenda algo “exterior”, um corpo de conhecimentos, mas

“Fntendo a histéria da ciéncia, nio como um processo gradual de acumulacdo de dados e fatos, e uma
formulagdo cada vez mais apurada de conceitos e teorias, ao longo da histéria humana. Pelo contrario,
acredito que esta tem uma patureza propria, com infimeras “rupturas” na ordem dos acontecimentos que
levam & mudanga de regras de construgdo de verdade na elaboragio do saber, no dizer de Foucault.

2 Entendo, como Larrosa (in Silva, 1994:35) a “teoria” como sendo um exercicio, um género de pensamento e
de escrita gue pretende questionar e reovientar uas formas dominantes de pensar e de escrever em um
determinado campo ou corpo de conhecimentos, através da recontextualizacdo de idéias e formas
convencionais de pensamento, idéias estas formuladas dentro de normas rigidas ou critérios de verdade,
permitindo assim pensar de outro modo, explorar novos sentidos, novos significados, ensaiar novas
meldforas.

BExpressdo utilizada por Foucault em 1982 no Seminario da Universidade de Vermond. Seu objetivo era fazer
uma analise critica das técnicas de governo por meio das quais a pessoa se objetiva como sujeito, ou seja,
essas tecnologias consistem em uma subjetivagio do sujeito ou construgidio da subjetividade.
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que se elabore ou reelabore alguma forma de relagio reflexiva do “educando”(pessoa)

COnsigo mesmo.

Ele também procura mostrar a logica geral dos dispositivos pedagdgicos que
constroem e medeiam a relagdo do sujeito consigo mesmo, como se fosse uma
gramatica suscetivel de multiplas realizagdes. Identifica, além disso, algumas inércias

encasteladas no campo pedagogico:

1- Uma forte dependéncia de um modo de pensamento antropoldgico, ou seja,
da crenca obstinada de que é uma “idéia de homem” ¢ um projeto de “realizacdo
humana” o que fundamenta a compreensio da idéia de educago e o planejamento

das praticas educativas.

2- A ocultagio do fato da propria pedagogia atuar como uma operagido
constitutiva, isto €, como produtora de pessoas, ¢ a crenca na ;‘Verdade” de que as
praticas educativas sdo simples “mediadoras”, onde se dispdem os “recursos” para o
“desenvolvimento” das pessoas. Desta forma, o papel da pedagogia na fabricagdo
ativa das pessoas, isto €, delas enquanto dotadas de uma certa “experiéncia de si”,

fica sistematicamente oculto. Ambas aparecem como espagos de desenvolvimento,

mediagdo, e as vezes de conflito, mas nunca como espagos de producdo das pessoas.

Beltrdo (1993:8), em seu texto Diddtica: o discurso cientifico do
disciplinamento”, define a pedagogia como sendo o discurso cientifico que enuncia
sobre a éducag:ﬁo - representado por teorias pedagogicas e normas de como, por que
¢ para qué organizar o trabalho pedagodgico tanto na escola como no sistema
educacional -, pretendendo assim, ser o Gnico discurso valido em relagio ao seu
objeto - a educagdio. Ainda, para ela, a didatica refere-se & organizagdo do trabalho
pedagogico em sala de aula, e como a pedagogia também desenvolve um discurso
com pretensdo de cientificidade, enunciando a forma como o trabatho do professor e

do aluno deve se estruturar e organizar em sala de aula.

Larrosa sugere ainda que se relacione as teorias e praticas pedagdgicas
produtoras de pessoas, nas quais se constroi e modifica a experiéncia que as mesmas
t€m de si mesmas, com as analises realizadas por Foucault, uma espécie de “ontologia

historica de nos mesmos”, segundo ele. Essas analises sio justamente sobre as
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tecnologias de poder que levam a subjetivacdo™, ou seja, transformando os seres

humanos em sujeitos.

O autor ¢ um dos muitos que reconhecem que, ao longo de sua obra, Foucault
ndo apresenta uma teoria diferente sobre o que € a pessoa humana enquanto sujeito,
capaz de certas relagdes reflexivas sobre si mesma, mas através de suas analises
arqueologicas e genealdgicas, mostra como a pessoa humana foi sendo fabricada,
inventada através de certos dispositivos de poder pedagogicos, terapéuticos, etc, que
levam essa mesma pessoa a subjetivagdo. A pesquisa foucaultiana permitiria dessa
forma, uma certa problematizagio da construciio e da mediagdo pedagdgica da
experiéncia de si. Enfim, Larrosa utiliza em seu ensaio a pesquisa foucaultiana para a
analise dos dispositivos das praticas pedagogicas que constroem e medeiam a relagdo
do sujeito consigo mesmo - essa relagdo na qual se estabelece, se regula e se modifica
a experiéncia que a pessoa tem de si mesma, ou seja “a experiéncia de si’ *. Ela seria
entdo:

“(..) o resultado de um complexo processo historico de fabricacdo no

qual se entrecruzam os discursos que definem a verdade do sujeito, as

praticas que regulam seu comportamento e as formas de subjetividade nas
quais se constitui sua propria interioridade. E a propria experiéncia de si
que se constitui historicamente como aquilo que pode e dever ser pensado.

A experiéncia de si, historicamente constituida, é aquilo a respeito do qual

o0 sujeito se oferece seu proprio ser quando se observa, se decifra, se

interpreta, se descreve, se julga, se narra, se domina, quando faz

determinadas coisas consigo mesmo, etc. E esse ser proprio sempre se

produz com relagdo a certas problematizacbes e no interior de certas
praticas” (Larrosa, In: Silva, 1994: 43). .

MFoucault, segundo Larrosa (id.ibid.: 55), estudou as condigdes de possibilidades praticas e histéricas da
produgdo do sujeito através de formas de subjetivagdo que constituem sua propria interioridade na forma de’
sua experiéncia de si mesmo. Ha portanto uma interagfio entre “subjetividade” ¢ a “experiéncia de si”
mesmo. A ontologia do sujeito ndo € mais que a experiéncia de si que Foucault chama de “subjetivagdo”. Na
perspectiva de Foucault, a experiéncia de si ndo ¢ um objeto independente que permaneceria imutdvel,
através de suas diferentes representa¢des, mas, antes, ¢ a experiéncia de si a que constitui o sujeito, o eu
enquanto si mesmo (soi, self). E essa a razdo pela qual o sujeito mesmo tem uma historia.

“>Para ele, o que Foucault analisa através da experiéncia de si, - também chamadas por Foucault (1994 : 15) de
“artes da existéncia” ou “técnicas de si”” - ndo sdo nem as idéias ou representa¢des, nem os comportamentos,
mas aquilo que pode ser separado analiticamente de ambos ¢ que, a0 mesmo tempo, os torna possiveis. Ao
estudar em sua obra a “sexualidade”, do ponto de vista da experiéncia, Foucault opdem-se contra qualquer
realismo ou essencialismo do eu, da pessoa humana ou do sujeito. Estabelece um dominio ¢ uma forma de
analise distanciada de qualquer representagfio do sujeito como uma substincia real ou esséncia intemporal
que se manteria estitica ou imutével, distanciada também de qualquer ilusdo retrospectiva.
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Foucault em “4 Historia da sexualidade 2 - o uso dos prazeres” define o
objetivo do que ele chama a historia geral das “técnicas de si” ou da “experiéncia de

bl

St

“(...) analisar, ndo os comportamentos, nem as idéias, ndio as sociedades,
nem suas ‘ideologias’, mas as problematiza¢des através dos quais o ser se
da como podendo e devendo ser pensado, e as praticas a partir das quais
essas problematizagbes se formam. A dimensdo arqueoldgica da andlise’
permite analisar as prdprias formas da problematizacio; a dimensdo
genealogica, sua formagdo a partir das prdticas e de suas modificacdes”
(Foucault, 1994:15). -

Em uma perspectiva historica, ainda segundo Larrosa (op.cit.:57), a historia
da experiéncia de si com respeito a um dominio material (a sexualidade, por exemplo)
¢ a histéria das problematizagdes que constituem as condigdes de possibilidade, a
historia dos discursos orientados a articula-la teoricamente e a historia das praticas
orientadas para fazer coisas com ela. E como essas problematizacdes sdo historicas,
particulares e contingentes, a “experiéncia de si” é também historica, particular e

contingente,

O sujeito, sua historia e sua constituigdo como objeto para si mesmo, seriam,
entdo, inseparaveis das fecnologias do eu, aquelas nas quais uma pessoa estabelece
uma relacdo consigo mesma. No pensamento de Foucault devemos entender as

fecnologias do eu como sendo praticas ou técnicas:

“(...) que permitem aos individuos efetuarem um certo numero de operagdes sobre
o0s seus corpos, sobre as suas almas, sobre o seu proprio pensamento, sobre sua
propria conduta, e isso de tal maneira a transformarem-se a eles proprios, a
modificarem-se, ou a agirem num certo estado de perfei¢do, de felicidade, de
pureza, de poder sobrenatural (...)”". (Foucault, 1991 : 48)

Foucault refere-se também a estas técnicas de subjetivagdo que levam as pessoas a

transformagdo de si mesmas, em um curso de 1980/81, como:

“Os procedimentos, tal como existem sem duvida em qualquer civilizagdo,
que sdo propostos ou prescritos aos individuos para fixar sua identidade,
manté-la ou transformad-la em fungdo de um certo numero de fins, e
gragas a relagbes de autodominio ou de autoconhecimento” (Foucault,
1989: 134 apud Larrosa, 1994 : 56).
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A historia do eu como sujeito, como autoconsciéncia, como ser-para-si, é a
historia das fecnologias do eu que produzem a experiéncia de si. E estas, por sua vez,
ndo podem ser analisadas sem relagdo com um dominio de saberes € com um conjunto
de praticas normativas. A experiéncia de si seria, entdo, a correlagio, em um corte
espago-temporal concreto, entre dominios de saber, tipos de normatividade e formas
de subjetivagdo. E € uma correlagdo desse tipo que se pode encontrar, também, em
um corte espago-temporal particular, na estrutura ¢ no funcionamento de um

dispositivo pedagdgico (Larrosa, ibid.: 57).

Com relagio agora as teorias sobre a natureza humana, onde as formas de
relagio da pessoa consigo mesma sdo construidas, a0 mesmo tempo, descritiva e
normativamente, o discurso pedagogico®, utiliza em seu vocabulario uma série de
palavras, composto , conforme Larrosa, pela recontextualiza¢do e entrecruzamento de
regimes discursivos diversos que implicam algum tipo de relagdo do sujeito consigo
mesmo. Dentre estes termos destaco: “autoconhecimento”, “autoestima”,
“autocontrole”, “autoconfianca’, “autonomia”, “auto-regulacdo” e
“autodisciplina”. S3o para ele, formas de relagio do sujeito consigo mesmo
expressas em termos de ag¢do, como um verbo reflexivo: controlar-se, impor-se
normas, regular-se, disciplinar-se, etc. Por outro lado, ndo levando em consideragio
os diferentes tipos de fendmenos que designam, esses termos trazem,
antropologicamente, mais ou menos implicitos aquilo que se deve entender como
sendo o significado do que se convencionou chamar de ser humano, ou seja, ser uma
“pessoa’, um “sujeito” ou um “en”; como se a possibilidade de algum tipo de relagio
reflexiva da pessoa consigo mesma, o poder ter uma certa consciéncia de si ¢ o poder
fazer certas coisas consigo mesma, definisse o ser mesmo do humano. Larrosa situa
essa identificagdo do “Aumano” com alguma forma de “reflexividade”,
normativamente construida, através da razfo, ja aparecendo em alguns textos de

Plat3o:

*Utilizo a expressdo empregada por Orlandi (1983 : 21), para designar “um discurso circular, isto é, um dizer
institucionalizado sobre as coisas, que se garante, garantindo a instituicdo em que se origina ¢ para qual
tende a escola”. Pey (1988 :16) retoma essa expressdo utilizando-a para representar e interpretar o “clima”,
o discurso que acontece na sala de aula, ou seja, as falas circulando entre professores e estudantes sobre
objetos de conhecimento.

PO
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“(...) a pessoa é boa quando é dona de si mesma’;(...) Ser dono de si mesmo
significa que a parte superior, a razdo, domina a parte inferior, os apetites,
(...) Se a alma esta dominada pelos apetites, que sd@o por natureza insacidaveis
e estdo em perpétuo conflito, sO hd inquietude, agitacdo e excesso,
literalmente caos. Mas a razdo pode impor a ordem (kosmos), a calma ¢ a
harmonia. Pode estabelecer prioridades entre os apetites necessdarios e os
desnecessarios, pode julgar como injustos os apetites que conduzem ao vicio
e resistir ao seu dominio... . "(Larrosa, apud Silva, 1994 : 39)(grifos meus)

Para o autor, portanto, ja em Platdo se gesta essa concep¢do de natureza
humana fundamentada na reflexidade, onde a razio adquire um status mor_czl\,
exercendo a lideranga da alma, constituindo-se naquilo que poderiamos chamar de
uma subjetividade estdvel, unitaria e centrada, que no entanto sé vai adquirir um
status antropologico na filosofia moderna com Descartes, Kant ¢ outros. Larrosa
sugere e indica algumas referéncias para conhecer a histéoria da ontologia moral da
pessoa humana (Taylor, 1989) e para uma revisdo antropolodgica dos diferentes modos
pelos quais se tem entendido a relagdo do sujeito consigo mesmo (Tugendhat, 1986),
onde se poderdo conhecer algumas das elaboragdes filosoficas mais importantes da
seguinte idéia:

“4 pessoa humana ndo existe em um sentido meramente factual, sujeita a

certas necessidades e desejos, colada a certo modo de vida, mas, antes,

existe de maneira que pode adotar uma relagdo cogniscitiva e pratica com

sua propria existéncia, de maneira que tenha uma determinada
interpretag¢do de quem é e do que pode fazer consigo mesma.” (ibid.: 39)
~

Para ele, ainda, todos aqueles termos do vocabulario utilizado no discurso
pedagogico , dentro de um contexto pedagogico e terapéutico, costumam articular-se
normativamente, de forma que a psicologia do desenvolvimento influi sobre o
pedagdgico, quase obrigando-o a falar de como se “desenvolve” a auto-identidade, ou
a consciéncia de si, em um sentido cada vez mais “diferenciado”, mais “maduro” ou
mais “realista”. Ja no contexto terapéutico, segundo ele, determinado pela orientagdo
teorico-pratica da terapia adotada, € frequente falar de formas “rdo desejdveis” ou
inclusive “patologicas” da relagdo da pessoa consigo mesma como, por exemplo: a
culpabilidade e a vergonha de si, a irresponsabilidade, a debilidade da vontade ou do
carater, a auséncia de autoconfianga, a perda ou o debilitamento da identidade,

diversas formas de neurose ou psicose classificadas como patologias, etc. Aqueles
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termos, tanto no discurso pedagogico como no terapéutico, podem ser elaborados,
portanto, como se fossem caracteristicas normativas do sujeito formado ou
maduro, ou seja, da pessoa “sd” ou “equilibrada”. Isso € justamente aquilo que se
espera que as praticas educacionais e/ou terapéuticas possam contribuir para

construir, melhorar, desenvolver e, eventualmente, para modificar a pessoa.

Larrosa desta forma quer explicar que os discursos pedagogico e terapéutico
estdo hoje intimamente relacionados. Para ele, as praticas pedagogicas, quando ndo
sdo estritamente de ensino, isto €, de fransmissdo de conhecimentos ou de
“conteudos” em seu sentido restrito, mostram uma série de semelhangas estruturais
com as praticas terapéuticas. A educacio, desta forma, seria entendida e praticada
cada vez mais como uma ferapia, e a terapia, por sua vez, cada vez mais entendida e
praticada como educagdo ou re-educacdo. A antropologia contemporinea, por sua
vez, segundo ele, na medida que estabelece os critérios do que significa ser humano,
ndo pode separar-se, desse dispositivo pedagdgico/terapéutico, dessa mesma épistéme
- como diria Foucault - que define e constroi o que é ser uma pessoa formada e sa ( e
no mesmo movimento define e constroi fambém o que é uma pessoa ainda n&o'

Jormada ou insana) (ibid.: 39).

A partir dai, as praticas pedagogicas e/ou terapéuticas podem ser consideradas
como espago de mediagdo nos quais cada pessoa simplesmente encontraria os
recursos necessarios para o desenvolvimento pleno de sua autoconsciéncia e
autodeterminagdo, ou entdo para restaurar uma relagio distorcida consigo mesma.
Ambas seriam entdo espacos institucionalizados onde a verdadeira natureza da
pessoa humana - autoconsciente e dona de si mesma pode desenvolver-se e/ou

recuperar-se (ibid.: 44).

O autor alerta que este “sujeito individual construido”, caracterizado por
certas formas normativamente definidas de relagdo consigo mesmo, ndo ¢, em
absoluto, uma evidéncia intemporal e acontextual. Este “sujeito individual” descrito
pelas diferentes psicologias da educag@o ou pela clinica, esse sujeito que “desenvolve
de forma natural sua autoconsciéncia’ nas praticas pedagdgicas, ou que “recupera
sua verdadeira consciéncia de si” com a ajuda das praticas terapéuticas, ndo pode ser
tomado como um “dado” ndo-problematico. E mais: ndo pode ser analisado

independentemente desses discursos e dessas praticas, pois € na articulagio complexa
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desses discursos e praticas (pedagogicos e/ou terapéuticos, entre outros), que esse
“sujeito individual” se constitui no que é. E dessa forma que se define e fabrica esse
syjeito individual “sdo e maduro”, definido normativamente em termos de

autoconsciéncia e autodeterminagdo.

As anadlises de Foucault invertem essa perspectiva das praticas pedagogicas e
terapéuticas com relagio as formas de relagio das pessoas consigo mesmas e com o0s
outros. Para Larrosa, isso significa nfo considerar como ponto de partida as
concepgdes hoje dominantes sobre a natureza humana, mas sim, problematizar as
idéias a respeito da “autoconsciéncia®, “autonomia” ou “autodeterminacdo”,
analisando as condigdes historicas de sua formagdo na imanéncia de determinados
corpos de conhecimento. Uma segunda “regra” seria tomar as praticas concretas
como dominio privilegiado de analise, ndo considerando essas praticas como espago
de possibilidades favoraveis ao desenvolvimento da autoconsciéncia, autonomia, ou
da autodeterminagdo, mas sim como mecanismos de producdo da experiéncia de si
(ibid: 44). Isso significa analisar as praticas pedagogicas nas quais se estabelecem, se
regulam e se modificam as relagdes do sujeito consigo mesmo e nas quais se constitui

a experiéncia de si.

A experiéncia de si também € algo que deve ser transmitido e aprendido_

através da cultura de um povo. Cada cultura com suas pratica sociais transmite aos .

seus membros modos de aprender a ser pessoa; utilizando para isso dispositivos de
poder para a formagdo de seus membros enquanto “sujeitos”, ou utilizando a
terminologia foucaultiana, como seres dotados de certas modalidades de experiéncia
de si. Larrosa explica que “seria como se a educagdo, além de construir e transmitir
uma experiéncia ‘objetiva’ do mundo exterior, constfuisse e transmitisse também a
experiéncia que as pessoas tém de si mesmas e dos outros como ‘sujeito’ (ibid.:45).
Deste modo, construir e transmitir uma idéia, uma representagdo do que € ser pessoa

em geral, como o que €, para cada uma, ser ela mesma em particular.

Foucault (1993:207) lembra que se quisermos analisar a genealogia do sujeito
nas sociedades ocidentais, devemos levar em consideragio nessa analise, ndo sO as
técnicas de dominagdo, mas também as tecnologias do eu. Dessa forma minha
pesquisa sobre a corporeidade aproxima-se dessa analise foucaultiana sobre as

diferentes modalidades de subjetiva¢do, quando analiso algumas prdticas pedagogicas

b
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que instituiram as categorias que chamei de “corpo-padrdo”, “corpo bioldgico” e
“corpo diddtico”, que para mim sdo fecnologias do eu, processos de subjetiva¢do das

pessoas, ou seja, da construgdo do “sujeito individual” .

O conhecimento das fecnologias do eu, dessa produgio do sujeito individual,
ou seja, produto de uma construgio, a subjetivagdo’ das pessoas - sujeito este que
passarei a chamar de “corpo individual” - para mim é fundamental e foi o que me
desafiou a mudar a maneira usual de “conhecer” o corpo, buscando assim, “pensar de
outro modo”, questionar e recontextualizar certas formas de pensamento
hegemdnicas em relagdo ao corpo e corporeidade, ampliando as dimensdes do seu

entendimento.

Porém, essa andlise de alguns aspectos das diferentes modalidades de
subjetivacdo” ndo estaria completa se ndo levasse também em consideragio as outras
duas dimensdes das analises de Michel Foucault, a do saber-poder, ou seja,
relacionadas a uma andlise arqueoldgica” e “genealdgica” sobre o corpo. E o que

apresentarei no capitulo 4.

A utilizag@o destas duas “ferramentas”, dessa outra forma de olhar, se justifica
também pelas caracteristicas do proprio trabalho de pesquisa a que me propus,
diferentemente daquelas analises que, por exemplo, se fundamentam apenas em alguns
historiadores da ciéncia, como afirmei no inicio deste capitulo. Procurei assim buscar
elementos, além dos limites do discurso cientifico, para construir uma visio mais
ampliada de como se estabeleceu no ensino de ciéncias e biologia um discurso
mecanicista sobre o corpo humano, que em minha concepgio, mesmo ndo
conseguindo explicar a complexidade do funcionamento do organismo da pessoa
humana, além de separd-la de seu processo de inser¢io na cultura e sociedade,
continua ainda dominante como discurso de verdade. Além disso, esse mesmo

discurso acaba contribuindo também para esse processo de subjetivagdo das pessoas.

Fot através dessa outra forma de olhar e pensar o corpo e a corporeidade, fora

da norma, que procurei estabelecer uma relagfo teoria-pratica, no interior do espago

TEsse processo de produgio ou subjetivagdo da pessoa ¢ um mecanismo que atua e é sentido por todos, embora
ndo seja revelado diretamente. Eu mesmo, em nenhum momento de de minha formagio dentro do ensino de
ciéncias e biologia, tenho lembranga de qualquer comentario a esse respeito.
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educacional da Oficina do corpo, desenvolvendo uma pratica alternativa que pudesse
provocar uma ruptura (no sentido dado por Foucault) com algumas praticas
A

discursivas que levam a subjetiva¢do das pessoas.

33 O CONHECIMENTO ENQUANTO SABER ARQUEOLOGICO E
GENEALOGICO

"% como sendo o estudo das

Foucault estabeleceu sua “arqueologia
épistémes, ou seja, o estudo das condicdes de possibilidade internas dos saberes, isto

€, como os saberes aparecem ¢ se transformam (Pey, 1995).

% 0 termo arqueologia foi utilizado por Foucault na Histéria da loucura (1961), sua tese de doutorado em que
procura estudar - em diferentes épocas e sem se limitar a nenhuma disciplina - os saberes sobre a loucura e as
g_o__ncfhc;oes do nascimento de um discurso_da psiquiatria. Neste projeto, Foucault deixou de considerar a
histtia da ciéncia como o desenvolvimento linear e continuo de origens que se perdem no tempo e que sdo
limitadas pela busca de precursores. Também sem privilegiar nenhuma distingdo epistemologica entre
ciéncia e pré-ciéncia, tendo como objetivo estabelecer relagdes entre os saberes. Ja em “A Arqueologia do
saber” (1969) Foucault define sua arqueologia como sendo o “conjunto de todos os enunciados efetivos (que
tenham sido falados ou escritos), em sua dispersdo de acontecimentos e na instdncia que é propria a cada
um'( op. cit: 38). Em um texto anterior “Resposta a uma questdo"’ publicado na revista Esprit, Foucault
define sua arqueologia como sendo a descrigdo do arquivo, e ndio como sendo apenas a massa de textos que
puderam ser recolhidos numa determinada época, conservados ou simplesmente apagados. Ele entende como
sendo o conjunto de regras que, numa determinada época e para uma sociedade determinada, definem:

“1- os limiles e as formas de dizibilidade: de que € possivel falar? O que foi constituido como dominio de
discurso? Que tipo de discursividade esteve ligada a tal ou qual dominio (de que se fez o relato; de que se
quis fazer uma ciéncia descritiva; a que se concedeu uma formulagfo literaria, etc.)?

2- os limites e as formas de conservagdo: quais sdo os enunciados destinados a passar sem tragos? Quais 0s
destinados ao contrario a entrar na meméria dos homens (pela recitagdo ritual, a pedagogia e o ensino, a
distragdo ou a festa, a publicidade)? Quais os anotados para poderem ser reutilizados, € com que fins? Quais
os colocados em circulagio e em que grupos? Quais os que foram reprimidos e censurados?

3) os limites e as formas da memdria tal como ela aparece nas diferentes formas discursivas: quais sdo os
enunciados que cada uma reconhece como validos ou discutiveis, ou definitivamente invatidados? Quais os
que foram abandonados como negligenciaveis, ¢ os que foram excluidos como estranhos? Que tipos de
relagBes sdo estabelecidas entre o sistema dos enunciados presentes e o corpo dos enunciados passados?

4) os limites e as formas da reativagdo: entre os discursos das épocas anteriores ou de culturas estrangeiras,
quais os que sdo retidos, valorizados, importados, reconstituidos? E o que se faz deles, que transformagdes se
os faz sofrer (comentdrio, exegese, andlise), que sistema de apreciagio se aplica, que papel se os faz
desempenhar?

5) os limites e as formas da apropriagdo: que individuos, que grupos, que classes tém acesso a tal tipo de
discurso? Como ¢ institucionalizada a relagdo do discurso com aquele que o mantém com aquele que o
recebe? Como se assinala e se define a relagdo do discurso com seu autor? Como se desenrola, entre classes,
nagles, coletividades linguisticas, culturais ou étnicas, a luta pela tomada dos discursos?” (in: Tempo
Brasileiro, n. 28, p.26-7)
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“Epistéme ndo é sinbnimo de saber, significa a existéncia necessdria de
uma ordem, de um principio de ordenagdo historica dos saberes anterior a
ordenagdo do discurso estabelecida pelos critérios de cientificidade e dela
independente. A épistémé é a ordem especifica do saber, é a configuragdo,
a disposi¢do que o saber assume em determinada época e que lhe confere
uma positividade enquanto saber.” (Machado, 1988 : 148-9)

Sendo assim, fazer uma “arqueologia” do corpo significaria determinar como
se originou o saber sobre esse corpo, que se tem hoje; como se transformou; como
alguns saberes sobre ele apareceram, enquanto outros desapareceram, como alguns
saberes sdo tornados enunciados importantes, significativos, enquanto outros - que
ndo tem estatuto de verdade cientifica, mas que n3o deixam de ser saberes - sdo
desqualificados. No caso dessa minha pesquisa, a analise arqueoldgica passa pelo
estudo das condi¢bes de possibilidade internas daquilo que em biologia se conhece
como o mecanicismo, um acontecimento (no dizer de Foucault) determinante de uma

nova ordenagdo historica dos saberes sobre o universo e o corpo humano.

Essa ordenacgdo histdrica dos saberes, anterior as praticas discursivas dos
diferentes corpos de conhecimento como a ciéncia, se mantiveram ao longo da
histéria, no meu modo de ver, através da relagdo entre inimeros acontecimentos
externos a ciéncia, como os politicos, econdmicos, sociais, religiosos,
descontinuidades ou rupturas denominadas por Foucault de épistémés, produzindo
diferentes relagdes de poder, até que acontecimentos como a concepgdo mecanicista
de corpo - e de universo - acabou por se estabelecer como estatuto de verdade dentro

da histéria natural e também na biologia.

Em “ds palavras e as coisas” Foucault mostra que o mecanicismo cartesiano
teria sido o instrumento de uma transferéncia “da racionalidade mecdnica a
descoberta de outra racionalidade que é a do ser vivo.(...) Mecanicismo e teologia,
apoiados um no outro ou contestando-se incessantemente, mantiveram assim a idade
classica (séculos XVII e XVIII) o mais proximo possivel de suas origens. ”(Foucault,
1985: 139-141)

Apesar de se tentar fazer “historias da biologia” no século XVIII, ndo foi ela
que instituiu 0 mecanicismo ou o conhecimento sobre o corpo humano. Esses saberes
sdo antertores a4 gé€nese da prdpria biologia, um novo “corpo de conhecimento”
cientifico que ndo existia até entdo, pois teria surgido a partir do século XIX, de

acordo com a andlise arqueolédgica de Foucault em “4s palavras e as coisas”, e do
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pensamento de Jacob em “A ldgica da vida”. Instituida como ciéncia, ela torna um
determinado saber sobre o corpo como estatufo de verdade, e que passa a pertencer a
biologia. “Como as outras ciéncias da natureza, a biologia perdeu, hoje, muitas das

suas ilusoes. Ndo procura mais a verdade. Constroi a sua”(Jacob, 1983: 23). '

Para compreender a histdria arqueologica de Foucault devemos entender que
todas as sua analises estfio centradas na questdo humana, ou seja, formam uma grande
pesquisa sobre a constitui¢do historica das “ciéncias do homem” na modernidade, e

por isso utiliza uma outra forma de analise, diferente da utilizada pela epistemologia®.

Sem criticar, implicita ou explicitamente, a epistemologia e mesmo respeitando
sua especificidade, Foucault com sua arqueologia procurou mostrar como a historia
epistemologica se encontrava impossibilitada de analisar convenientemente
determinados tipos de problemas nos quais desenvolveu sua analise, como a clinica, a
loucura, a prisdo e a sexualidade. Foucault analisa as instituicGes e as praticas
discursivas enquanto fendmenos isolados. Estabelece assim uma critica ao
historicismo, a historia enquanto totalidade e referencial continuo. A Historia (com
“h” maiasculo) para ele, deveria renunciar & elaboragio de grandes sinteses e voltar-se

para a fragmentagdo dos saberes.

Assim, a Historia ndo seria mais uma descricdo de uma evolugdo, como na
biologia, nem localizagio de um progresso como nogio (ético-moral). Ao contrario,
seria a andlise das transformag¢des multiplas, localizagdo das descontinuidades, ndo
epistemologicas, mas arqueoldgicas, ou seja, situadas ao nivel dos saberes, como nos
explica Machado:

“Parece-nos mesmo que a riqueza do método arqueolégico é ser um

instrumento capaz de refletir sobre as ciéncias do homem enquanto

saberes - investigando suas condi¢bes de existéncia através da andlise do

que dizem, como dizem e por que dizem -”. (Machado, 1988:11 ) (grifo
meu)

® Machado (1988:11) acrescenta, algumas diferengas entre estas duas analises, explicando que: enquanto a
epistemologia, em sua pretensio de se ignalar s ciéncias, requer que a ciéncia ordene a filosofia, a
arqueologia, reivindica sua independéncia com relagdo a qualquer ciéncia, pretendendo ser uma critica da
propria idéia de racionalidade ; também que, enquanto a historia epistemolégica situa-se basicamente ao
nivel dos conceitos cientificos, investigando a produgéo de verdade na ciéncia - considerada como processo
histérico que define e desenvolve a propria racionalidade- , a historia arqueoldgica, ac estabelecer
interrelagdes conceituais ao nivel do saber, nem privilegia a questdo normativa da verdade nem estabelece
uma ordem temporal de recorréncias, a partir da racionalidade cientifica atual. A arqueologia, ao contrario da
histonia epistemolégica, abandona a questdo da cientificidade realizando uma ‘histdria dos saberes’ de onde
desaparece qualquer trago de uma histéria do progresso da razio.
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Ainda, conforme Machado a histéria arqueoldgica, retomando alguns
principios de analise da epistemologia, foi levada a produzir uma série de
deslocamentos metodologicos para dar conta da especificidade de seu novo objeto - o
saber - , o que resulta em abandonar a ciéncia como objeto privilegiado de analise
conceitual, e nido factual, do discurso. Para ele, em “As palavras e as coisas”
Foucault formula a idéia de que o saber € um nivel especifico de analise.

“O saber constitui uma positividade mais fundamental do que a ciéncia,
possuindo critérios internos de ordenagdo independentes dos dela e a ela
anteriores; e funciona mesmo como sua condi¢do de possibilidade, a
ponto de se poder afirmar que ndo ha ciéncia sem saber, enquanto que o

saber, enquanto saber, tem uma existéncia independente de sua possivel
transformagdo em saber cientifico. "(Machado, op. cit.: 84)

Machado adverte, no entanto, de que a passagem da epistemologia para a
arqueologia ndo se deu imediatamente da ciéncia para o saber”’. A arqueologia do
saber ndo € uma ciéncia, segundo o proprio Foucault, nem apresenta procedimentos
determinados e pré-estabelecidos por uma comunidade. A construgio do termo
arqueologia foi sofrendo muitas modificagSes conceituais ao longo da propria obra
realizada por Foucault, e por isso ele sugere falar em trajetoria da arqueologia, que

significa o deslocamento de uma regido de conhecimento para o saber "(ibid.:12).

Quanto ao saber genealogico, o ponto fundamental da genealogia de
Foucault, ¢ entender que saber ¢ poder se interrelacionam de tal forma que “ndo hd
relagdo de poder sem constituicdo de um campo de saber, como também,
reciprocamente, todo saber constitui novas relagdes de poder. Todo ponto de
exercicio do poder é, ao mesmo tempo, um lugar de formagdo de saber” ( Machado,
1979:XXT). Assim, todo o saber do hospital psiquiatrico, da prisﬁo,ou o saber escolar

da pedagogia, asseguram o exercicio de um poder.

Chaves (1988), lembra que a violéncia descrita por Foucault em “Vigiar e
punir’, ndo esta na eliminagdo ou na destruigdo das pessoas, mas na construgio de
determinado tipo de “corpo”, o “corpo docil’, cuja sujeicio as estratégias de

dominagdo garante a continuidade e a permanéncia das mesmas.

¥ Ja na introdugio de “Microfisica do poder”, Machado (1990b: VII-IX) apresenta o projeto de
complementagdo da arqueologia de Foucault pelo projeto de uma genealogia do poder.
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Na “Historia da sexualidade - A vontade de saber’(1976), por sua vez,
Foucault critica a chamada “hipotese repressiva” relacionada & questio das
sexualidade, bem como a forma de repfesentac;ﬁo juridica do poder, que o identifica
com a lei e a repressdo. Sua critica, conforme Chaves (op. cit.: 7)m se radicaliza com
relagdo a psicandlise e as “ciéncias do homem”, consideradas por ele como produto
da sociedade disciplinar, e cuja fungéo ¢ a normalizacdo das condutas e a produgio

dos “corpos doceis”, necessarios a manutencdo do sistema social dominante.

Com relagdo a essa minha pesquisa, 0 papel desempenhado pelo corpo na
genealogia, ¢ bastante explicito na obra de Foucault quando analisa em “Vigiar e
punir’(1975), o “investimento politico do corpo”, considerando-o como estando

imerso em um campo politico, tratando-se assim de um “corpo politico” (Foucault,
1991 : 30).

O papel central ocupado pelo corpo nas analise de Foucault deve-se a sua
filiagdo ao pensamento de Nietzsche (Chaves, 1988 : 80) como ja afirmei. Da forma
como Foucault interpreta, Nietzsche parece dizer ndo apenas que o corpo pode ser
utilizado e experimentado de multiplas formas, e que as interpreta¢des culturais
transformam os seus desejos, mas também que se pode modificar inteiramente cada
aspecto do corpo, desde que utilizadas as técnicas adequadas. Isso evidencia que
Foucault ndo compartilhava de uma perspectiva naturalista, que considera o corpo

como uma estrutura fixa, com necessidades também fixas.

Essa concepcdo de corpo de Foucault também € discordante da concepgéo
fenomenologica de Merleau-Ponty sobre a existéncia de uma “harmonia corporal” do
COTpo consigo mesmo, com as coisas € com o0s outros. As analises genealdgicas, ao
contrario, apresentam uma maior especificidade no sentido de descrever a
“desarmonia corporal’, ou seja, “o corpo cindido, separado de si e dos
outros”(Chaui, 1981:212), sob a agdo da disciplina normalizadora. Foucault
questiona, principalmente, como o corpo pode ser dividido, produzido e manipulado
pela sociedade.

“Considerar o corpo (...) como um dos componentes essenciais das
relagdes de poder nas sociedades modernas, tem em Foucault, a fungdo de
explicitar essa desarmonia corporal necessdria ao funcionamento da
sociedade disciplinar. Tal desarmonia se estabelece a partir da sujei¢do

do corpo ao tempo, com a finalidade de produzir com o mdximo de
rapidez e eficacia. A disciplina corporal incide menos no resultado da
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agdo do que no seu processo de desenvolvimento. Assim sendo, cada
gesto, cada movimento, cada atitude podem ser compreendidos de ‘per si’
e trabalhados separadamente. Esse controle das diferentes acgbes do
corpo ¢é realizado através da elaboragdo temporal do ato, da correlagdo
especifica com o corpo que o produz e, por ultimo, através da articulagdo
do corpo com o objeto a ser manipulado. A genealogia pretende,
Jjustamente, responder a questdo ‘por que isso foi possivel ?°”. (Chaves,
1988 : 82-3) (grifo meu)

Para Chaves (1988), o projeto arqueoldgico de Foucault constitui-se em uma
posi¢do critica ao projeto epistemoldgico tanto de Bachelard, quanto de Canguilhem.
Para ele, se por um lado, a arqueologia utiliza da epistemologia a critica que esta faz a
“historia das idéias” efou “histéria das ciéncias”, por outro lado, afasta-se
radicalmente daquela, ao negar tanto o papel que a epistemologia destina ao discurso
cientifico como critério de verdade, como também o recurso a “luz recorrente”, de
que nos falava Bachelard, a qual implicava em afirmar que “¢ o presente, a
atualidade de uma ciéncia que ‘ilumina’ o seu passado, seja para ‘sanciond-lo’, seja
para considerd-lo ‘ultrapassado’”(Chaves, op.cit.:12).A historia arqueolégica de
Foucault, na visdo de Chaves, caracteriza-se, portanto:

“(...) pela tentativa de determinar as condigbes de existéncia dos

discursos, dos objetos que eles constituem, dos sujeitos que os enunciam,

em especial dos discursos que tomam o homem como seu objeto e que

habilitam determinados tipos de sujeitos a conhecé-los’(Chaves, 1988:
12).

e

Chaves conclui em sua analise, que a genealogia estd no ponto de articulagdo
do corpo com a historia, devendo mostrar este corpo inteiramente marcado de
historia e essa mesma historia arruinando este corpo. Com isso, a genealogia seria
capaz de “‘fazer uma historia do sujeito e uma historia da ‘verdade’ deste sujeito”.
(id.ibid.: 90)

. Veyne (1982: 180-1) por sua vez, conclui que a historia arqueologica e
genealdgica de Foucault preenche completamente o programa da historia tradicional.
Ela levaria em consideragdo a sociedade, a economia e outros fatores, mas
estruturando-os de uma forma diferente; nfo mais os séculos, os povos, as

civilizagdes, mas sua praticas. As tramas narradas seriam a historia destas praticas em
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que os seres humanos enxergaram verdades e das suas lutas em torno dessas

verdades.

Para esse autor, essa forma revolucionaria de ver a historia “desdobra-se na
dimensdo de uma historia geral”; ela ndo se especializa na pratica, no discurso, mas
na verdade, na parte oculta do discurso e da pratica. Sendo assim, toda histria seria
arqueoldgica por natureza e ndo por escolha, 0 que também seria valido para a
histéria das ciéncias. Explicar e explicitar essa historia consistiia entdo,
primeiramente, em vé-la em seu conjunto, em correlacionar os pretensos objetos
naturais as préticas datadas e raras que os objetivam, e em explicar essas praticas nio
a partir de uma Unica causa, mas a partir de todas as praticas vizinhas nas quais se

fixa.

Portanto, a histéria arqueoldgica e genealdgica de Foucault, revoluciona a
forma usual de analise tanto da historia tradicional, quanto da propria historia das

ciéncias defendida por epistemélogos como Canguilhem, por exemplo.

Nesse sentido, tanto o conhecimento da #rajetéria arqueoldgica, da
genealogia do poder, e das diversas modalidades de subjetivagdo - trés etapas da
obra de Foucault analisando diferentes épocas da historia e suas produgdes de
discursos de verdade, e sem se limitar, especificamente, a nenhuma disciplina -, é o
eixo fundamental para entender porque essa minha pesquisa ndo se restringiu apenas,
a uma “histéria da ciéncia” (no caso da biologia). Essa “historia” descrita, por
exemplo, pelo discurso cientifico-escolar, apresenta o corpo humano de uma forma
reducionista, como um conhecimento “morto”, porque ¢ estatico e linear, como
mostrarei no item 4.6 sobre o “corpo didatico”. Essa “histéria” de “descobertas”
sobre o corpo, encontrada na maioria dos livros didaticos, extremamente linear,
factual, apresenta e privilegia apenas os precursores de cada area do conhecimento
cientifico, sem estabelecer interrelagdes dentro dos proprios campos ou “corpos de
conhecimento” das ciéncias que possibilitaram a construgio deste conhecimento.
Também ndo leva em consideragdo outros saberes (historicos, artisticos, culturais,
religiosos) que embora n3o tenham sido legitimados como cientificos, influiram de

alguma forma na génese do conhecimento sobre o corpo humano.

A originalidade das anélises de Foucault, abrem portanto essa possibilidade de

se fazer uma outra forma de analise historica sobre as ciéncias e sua producgio de
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discursos de verdade, como o mecanicista sobre o corpo, conforme abordarei no
capitulo 4. Suas analises arqueologicas e genealdgicas levam em consideragdo
diferentes contextos como o social, religioso, cultural e econdmico, analisando a parte
oculta dos discursos e das praticas sociais na constitui¢do dos diferentes dominios de
saber, dos objetos, conceitos e técnicas por eles constituidos e na propria constituicdo

do sujeito de conhecimento através do poder disciplinar.

Foucault lembra que os objetos de uma ciéncia e a propria nogdo de ciéncia
ndo sdo verdades eternas. Toda ciéncia € provisoria e a analise histdrica demonstra
isso muito bem. Mesmo assim, se insiste em dividir tradicionalmente, tanto a historia -
segundo o espago (historia do Brasil), o tempo (século XVII) - quanto a historia das

ciéncias, passando assim, cada disciplina, a ter sua propria histéria.

Conforme D’ Ambrosio (1993), poderiamos entdo fazer a historia de cada area
do saber, isto ¢, de cada disciplina ou corpo de conhecimentos, respeitando esse
arranjo ou organizagdo interna procurando liga-lo segundo critérios como fatos,
nomes, lugares, datas. Assim, ndo teriamos uma Historia (com “h” maisculo e no

singular) mas varias “historias” (com “h” minusculo e no plural).

Para mim, isso ocorre no ensino e, particularmente, no de ciéncias e biologia,
onde sdo apresentados os fatos historicos de cada uma das suas subdivisdes
(constituidos por nomes e datas em ordem cronoldgica desse fatos, como se as
“descobertas” ocorressem em um processo de continuidade), antes de introduzir seus
conceitos e sistemas de classificagdo. Desta forma acabamos tendo dentro da historia
das ciéncias uma histéria da biologia que, por sua vez, tem uma histéria da citologia,
genetica, e assim por diante. Essa fragmentagio da historia da ciéncia, tanto no
processo de escolarizagdo, quanto no ambito da pesquisa cientifica € extremamente
perniciosa por conduzir a concepgdes de ciéncia e de conhecimento equivocadas, ou
extremamente empiristas. Além disso, essa fragmentagio produziu uma
compartimentalizagdo da ciéncia dentro dela mesma, reforgando ainda fragmentagio
também nas especializagGes, onde cada especialista se preocupa com seu proprio
objeto de estudo - a parte -, podendo assim se perder a dimensdo da totalidade do

conhecimento humano - o todo.

Cabe aqui abrir um parénteses para fazer um questionamento: O que faz um

conhecimento ser classificado como cientifico? Sdo os chamados critérios de verdade

P
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cientificos como: “universalidade”, “fidedignidade”, “validade”, utilizados para

classificar o que ¢ conhecimento valido ou nio. Hoje, tanto no ensino como na
pesquisa, o conhecimento considerado como verdade absoluta, inquestionavel,
universal, vem sendo substituido pela nogdo de uma verdade “provisoria”, onde
qualquer teoria, por mais confirmada que seja, nio passaria de uma “lipdtese”
(Popper), ou de uma verdade “aproximativa” (Casonato, 1994). Essa critica ao
critério de “verdade absoluta” é compartilhada por todos os historiadores da ciéncia
(Kuhn, Canguilhem, Lakatos, Feyerabend, Latour, entre outros). Dessa classificagdo
também ficam automaticamente excluidos aqueles conhecimentos que ndo satisfazem
a esses critérios, como, por exemplo, os saberes locais, como os dos povos das
florestas sobre as plantas, ou aqueles que D’Ambrosio (1986,87) chama de

etnosaberes.

A histéria que se ensina a partir desta concepgdo assume um carater
reducionista uma “histdria internalista” de cada disciplina (D’ Ambrésio, 1983:82).
Esta compartimentalizagdo disciplinar do conhecimento € algo extremamente limitante
e condicionador. O proprio estabelecimento de normas que permitem organizar o
conhecimento numa “ordem” disciplinar estabelecida e imutavel, (uma das quais pode

ser a organiza¢do do conteudo escolar), ¢ uma producdo de verdade, algo que exclui

outras formas de saberes como os ja mencionados, além dos considerados misticos, -

religiosos, técnicos (artesanais), artisticos, etc.. Estes saberes sdo desclassificados
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como sendo do “senso comum” " ja4 que ndo obedecem as normas vigentes de

cientificidade.

Ao nivel do processo de escolarizagdo, ou seja, do conteudo escolar,
D’Ambrosio (1994) também questiona o mito da universalidade dos conteados
disciplinares. Para ele, ndo ha argumentos cognitivos, sociais ou culturais que
sustentem este carater de universalidade que justifica que se queira ensinar a mesma
matematica, ciéncias ou histéria da mesma forma para todos, ou obedecendo as
mesmas regras de funcionamento. Esses corpos de conhecimento disciplinares sdo
assimilados de formas distintas e criativas, de pessoa para pessoa, ¢ utilizados em

situagdes diversas e de formas diferentes.

3 Uma discussdo interessante sobre as indefini¢Bes da classificagdo entre “senso comum”, “saber popular” e

“saber cientifco” e a relagfio entre eles, pode ser encontrada em “ Reflexdes sobre curriculo: as relages
entre senso comum, saber popular e saber escolar, LOPES, 1993.

[P e .
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O critério da “fidedignidade” do conhecimento cientifico, por sua vez, nio se
garante pela repeti¢do. O conhecimento cientifico s6 garante a fidedignidade daquilo
que se da por repeticdo. Esse ndo € o caso dos “saberes locais” ou etnosaberes, que
sd0 acontecimentos, que ocorrem ao acaso e podem nio se repetir. O que ¢ a validade
de um conhecimento para a ciéncia? E aquele reconhecido como valido pela
comunidade cientifica e que,gode ser repetido pelos especialistas da area e possuir um

carater universal.

Esses critérios de verdade para classificar o que € cientifico e nio-cientifico
ciéncia sdo uma pratica discursiva que vem se constituindo desde o aparecimento das
disciplinas cientificas nos séculos XVII e XVIII. Um discurso que até hoje ignora
saberes como os da magia, astrologia e tradigdes religiosas, mas que considerou como
“cientificos” em outras épocas, teorias como a da “forga vital” dos “animistas”, ou da
“geragdo espontdnea”, defendidas por pessoas hoje consideradas grandes figuras da
ciéncia. Um discurso que se apropria muitas vezes de saberes locais ou de culturas
milenares, transformando-os em propriedade exclusiva de seus especialistas. Um
exemplo disso € 0 que acontece recentemente com os saberes da homeopatia e
acupuntura, que ha menos de 20 anos eram considerados magia, charlatanismo, por

ndo obterem “comprovacdo” e validade cientifica.

Convém também lembrar que estes critérios de cientificidade ou ndo, sdo
estabelecidos pela vontade conjunta de determinadas pessoas que constituem a
comunidade cientifica e comungam de um mesmo “paradigma” (Kuhn). Esses
critérios, no entanto, podem ser considerados como produtos de dispositivos de
poder institucional (como a ciéncia institucional) que adquirem um carater
hegemonico, produzido na forma de um discurso cientifico imposto a todos aqueles

que tiverem acesso a esses conhecimentos.

A propria educagdo vem sofrendo algumas alteragbes em seus critérios e
discursos de verdade, pela propria mudanga ou revolugdo nos fundamentos
epistemologicos, psicopedagogicos e metodoldgicos na educagio, particularmente em
ciéncias (Schnetzler, 1994), rompendo com a tradicdo do discurso pedagogico
“bancario” da transmissdo-recep¢do de um conhecimento cientifico-escolar universal,
pronto e acabado - passando a conceber, a luz das teorias e modelos construtivistas

sobre a construgdo/reconstru¢do do conhecimento pela propria pessoa que aprende -
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conduz a adogio de novos referenciais, que pressupdem a existéncia de estruturas
tedricas prévias ou representagdes que orientam a construgdo do conhecimento, tanto

em quem aprende quanto em quem ensina.

Sendo assim, acredito em uma concepg¢do de ciéncia e de conhecimento
enquanto construgdes humanas. Os conhecimentos cientificos, por serem constru¢des

humanas, sdo constru¢des de verdades relativas e provisorias.

Nessa concepgdo, ciéncia e educagdo em ciéncias, passam a ser entendidos
ndo mais como um saber restrito a muito poucos que detém o poder sobre esse saber,
mas como uma atividade humana, uma construgdo social e historica marcada por
verdades provisorias, por jogos de poder e de saber, com relagdo a representacdes e

interpretages das mesmas.

Voltando & analise arqueologica do saber, genealdgica do poder, e da
produgdo da subjetividade, ¢ bom lembrar Foucault (1993:205) na Conferéncia
“Verdade e subjetividade” onde ele afirma ter se esforgado por sair da filosofia do
sujeito por meio de uma genealogia que estuda a constituicdo do sujeito através da
historia, que nos conduziu & concep¢do do “ex” na sociedade moderna. Para ele,
paradoxalmente, a historia da ciéncia tem um papel privilegiado para se fazer este tipo
de investigagdo, pois a genealogia do sujeito ndo ocorre no interior de um campo de
conhecimento cientifico, como se mais nada fossemos para além daquilo que
poderiamos saber sobre nos mesmos, através do conhecimento racional. Além disso,
segundo ele, assim como a histéria da ciéncia ¢ um importante terreno para
verificagdo da teoria do conhecimento, assim como para a analise de sistemas de

sentido, também é um chdo fértil para se estudar a genealogia do sujeito.

Para Foucault, a obriga¢do moral do ser humano de conhecer a si mesmo e
dizer a verdade, ¢ uma organizagdo cientifica do conhecimento, sdo as duas razdes
pelas quais a historia do conhecimeito constitui um ponto privilegiado para estudar a
genealogia do sujeito. Seu interesse ndo foi portanto, fazer uma histéria das ciéncias,
mas analisar aquelas que elaboram um conhecimento cientifico do sujeito. Dessa
forma, para a construgio dessa genealogia do sujeito, dedicou-se a “uma histéria da
ciéncia que, em certa medida, é uma historia regressiva que procura descobrir as
prdticas discursivas, institucionais e sociais a partir das quais essas ciéncias

irromperam. Tratar-se-ia aqui de uma historia arqueoldgica’. (Foucault, 1993 :

. e -
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206).0 “método” utilizado por ele foi uma arqueologia do conhecimento e o dominio
de sua analise foi a articulagio de certos tipos de discurso a respeito do sujeito e de

certas técnicas, as fecnologias do eu.

Para concluir esta analise, desejo lembrar que a trajetoria do pensamento de
Foucault ao longo de toda a sua obra, abalou os alicerces da intelelectualidade
moderna, obrigando-a a repensar seu proprio significado, e assim buscar novas formas
de olhar e pensar o conhecimento; a se debrugar sobre questdes polémicas como a

prisdo, a loucura e a sexualidade, analisadas em sua obra.

A trajetoria arqueologica e genealogica da obra de Foucault, como se vé, abre
também um novo caminhb para as analises da historia das ciéncias. Essencialmente, a
arqueologia procura estabelecer a constituicdo e a relagio entre os saberes,
privilegiando as interrelagdes discursivas e sua articulagio com as instituicdes, e
também buscando responder conto os saberes aparecem e se transformam, tomando
como ponto de partida a questdo do porqué, ou seja, como se deu a origem dos

discursos de verdade.

Mesmo sendo pol€mico e contraditorio em algumas posi¢Ses, ndo ha como
negar que seu pensamento influenciou profundamente a filosofia e a cultura de nosso
século, principalmente em areas como as ciéncias humanas: historia, psiquiatria,
linglistica, direito, sociologia e antropologia. Também a propria area da educagdo
tem aberto espago para a discussio de questdes relativas a escola como méaquina de

disciplinamento e produgdo da subjetividade.

Suas analises sobre a loucura, a prisdo, a sexualidade, o poder € a historia, nos
ensinaram a ver, historicamente, como se produzem, nas préaticas sociais, efeitos de
verdade no interior dos discursos, localizando-as em seu contexto historico, e
mostrando-nos como as relagdes culturais geram efeitos de positividade de poder e
de saber, além de disciplinar e regular o prazer, produzindo assim uma forma de
subjetividade que se constitui por corpos déceis e uteis. Por isso seus artigos e livros
0 tornaram tanto amado como odiado ou ignorado no meio académico, que no
entanto, ndo pode sustentar que Foucault ndo tenha produzido com sua obra o que

eles costumam chamar de um “discurso cientifico”.
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Segundo Gallo (1994), a transversalidade do pensamento de Foucault, nos
leva da filosofia para a historia, dela para a psicologia e a lingiiistica, implodindo
assim as fronteiras dos territorios do saber contempordneo. Creio que, da mesma
forma, ¢ chegado o momento deste pensamento também implodir as fronteira das
“ciéncias da vida”, e auxiliar na analise e compreensdo de certas construgdes de
verdade, como o discurso mecanicista amplamente utilizado tanto na area biologica,

quanto na educagdo em ciéncias.

Foucault nos legou com isso uma grande contribuigio para o entendimento de
nossa sociedade, seus jogos de poder; o funcionamento de suas instituigdes com seus
mecanismos disciplinares e reguladores, como também da construgfio de nés mesmos
enquanto sujeitos, o que possibilita uma maior compreensdo desse fendmeno que ¢

ser humano.

3 . 4 UMA ANALISE HISTORICA, ARQUEOLOGICA E GENEALOGICA DO
SABER SOBRE O CORPO

As andlises sobre a “arqueologia do saber” de Foucault demonstraram como
se deu o aparecimento e desenvolvimento das disciplinas nos século XVII a XIX. Ele
nos mostra nesta arqueologia dos saberes, que a determinados periodos historicos
corresponde uma certa épistémeé, uma estrutura de ordenagio dos saberes: classico
(séculos XVII e XVIII), moderno (séculos XIX e XX) e contemporaneo (final db
século XX) que abrange todos os dominios de saber.

“Numa cultura e num dado momento, nunca ha mais que uma épistéme,

que define as condi¢oes de possibilidade de todo saber. Tanto aquele que

se manifesta numa teoria quanto aquele que é silenciosamente investido
muma pratica "(Foucault, 1985: 181).

Em “As palavras e as coisas”, como podemos ver no quadro da pagina
seguinte - elaborado por Pey (1995)* -, a investigagio arqueoldgica de Foucault

identificou duas grandes descontinuidades na épistémé da cultura ocidental: uma que

*’Este quadro foi organizado por Pey (1995) para o curso “Educagdo - o olhar de Foucault” desenvolvido de
agosto a outubro de 1995, na Universidade Federal de Santa Catarina. O material produzido nesse curso deu
origem ao livro “Educagdo: o olhar de Foucault”, série Livros Livres 2. Florianépolis : Movimento - Centro
de Cultura e Autoformagao, 1995.
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SABER CLASSICO {SECULOS XVIi E XVIil) - Scciedade de soberania

"Quando as palavras representam as coisas"

Epistémé ESTRUTURA TROCA DISCURSO COGITO
Seres Vivos Riquezas Palavras Estrutura das idéias

o saber é concebido como i I | |

representagao descritiva “A PRIORIS HISTORICOS™ OU DOMINIOS DE SABER
conhecer & ordenar e analisar ¥ 22 \ \
b Historia Analise Gramatica Filosofia Classica
Natural das Riquezas (Descartes)
¥ ¥ ¥ ¥

SABER MODERNO (SECULOS XIX E INICIO DO XX)- Sociedade disciplinar

“Quando as palavras representam as representagdes - produtos da consciéncia do homem

Epistémeé FUNGAQ VALOR LINGUAGEM TRANSCEDENTAL EMP,

Vida Trabatho Linguagem Pensamento do mesmo

o saber é concebido como o I | | l

espago de representagio entre “A PRIORIS HISTORICOS"
empirico e o transcendental . ¥ ¥ ¥ 2
conhecer é elaborar - Biologia Economia Filologia Filosofia Moderna
"sinteses objetivas” os homens: vivem trabalham falam (Kant)
Positivismo
e se dao a experiéncia > SHvism
Hegelianismo
Nascimento das Ciéncias Humanas (homem como suijeito e objeto .
do conhecimento Comtismo
Marxismo

Fenomenologia

SABER CONTEMPORANEQ (FINAL DO SECULO XX...) - Sociedade de controle

LN "Quando as palavras sdo as palavras e as coisas as coisas"”
Epistémeé BIOPODER REGULAGAO DISPOSITIVOS
SEGUR.
N ¥ ¥
o saber é concebido como Estatisticas {Nova) {Nova)
dominio? Demografia Economia de Mercacio Geografia
conhecer € jogar, é ganhar? ¥ v

Informatica -Robética - Cibernética

as populagdes sao ->mantidas vivas ou ndo reguladas organizadas

Nascimento das Ciéncias Sociais

(A morte do homem... Nietzsche?)




ocorre no periodo do “saber cldssico”, naquilo que ele chamou de “sociedade de
soberania” (meados do século XVII), ¢ outra no inicio do século XIX, o “saber
moderno”, na “sociedade disciplinar’. Ao contrario do que se pode pensar, nio
existe entre estas duas épistémes uma continuidade ao nivel de idéias e de temas, mas

933

sim uma “ruptura™. Néo foi a razao que teria feito progressos, isto teria sido um
éfeito de superfzcze 0 que ocorreu teria sido uma profunda alteragdo “no modo de
ser das coisas e da ordem que, distribuindo-as, oferece-as ao saber.”

(Foucault,1985: 12) -

i

Dentro desta descontinuidade de épistémes, por exemplo, no periodo do saber
cldssico, a historia natural, com suas regras- especificas para ordenar, classificar,
descrever as estruturas, se relaciona cdm a andlise das riquezas, com a gramatica
geral e com a filosofia cldssica, mas ndo tem relagdo alguma com a anatomia
gomparada,' o evolucionismo de Darwin e corh um novo “corpo de conhecimento”, a
biologia que passa da representacdo descritiva dos fendmenos biologicos, pela
pesquisa dos seus caracteres taxindmicos, a analise do funcionamento dos seres vivos,

elaborando, para isso, sinteses objetivas.

A biologia organiza-se como corpo de conhecimento sob uma nova
“épistéme” no saber moderno, a qual cria novas regras ou condi¢des de possibilidade
para que se éstabeleg:a um novo discurso de saber - que procura explicar é legitimar o
fendmeno. vida. Essa nova configuragio do discurso baseado nesse fendmeno
chamado vida, requer formas inteiramente novas de saber, e passa a ser instituida
como cientifica ao final do século XVIII. A vida como categoria de classificagio,
assume sua autonomia em relagdo aos conceitos da classificagdo taxindmica da
historia natural que constituiam o saber sobre a natureza. “A vida torna-se objeto de

conhecimento em meio aos outros” (ibid.: 178).

Foucault explica essa situagdo, no que se refere a historia natural, da seguinte

forma:

———
Bpey (1995: 30) explica que a ‘5rupturz}*de que Foucault trata ndo € na ordem dos conceitos, que para ele sﬁo
construgdes de verdade nemﬁér’dem dos discursos. Esta ruptura se da na ordem do{aconrecimentoyque é
uma mudanga no regime de verdade, ou scja, na regra de construgdo do_conceito. Néo ¢ a construgdo do
conceito, mas ¢ a regra que constroi o conceito, qu que . nada mais ¢ que a verdade enunciada. Esta ¢ uma
diferenga metodologica fundamental entre o pensamento de Foucault e da epistemologia (critica e analise da

ciéncia).
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“Q sistema da histéria natural permite abarcar um certo nimero de
enunciados que dizem respeito a semelhanga e diferenca entre os seres,
as constituicbes dos caracteres especificos ou genéricos, a reparticdo
dos parentescos no espago geral do quadro; mas ela ndo rege as andlises
do movimento involuntdrio, nem a teoria dos géneros, nem as
explicagbes quimicas do crescimento. A existéncia, a autonomia, a
conmsisténcia interna, a limitacdo dessa formagdo discursiva, é
precisamente uma das razoes pelas quais uma ciéncia geral da vida néo
se constituiu no periodo cldssico.” (Foucault, 1971 : 40)

A compartimentalizagdo do conhecimento do saber classico € moderno,
conduziu a inimeras distorgdes do pensamento humano, especialmente, uma
distor¢do disciplinar das ciéncias da vida, acirrando a separagdo dicotdmica entre o
ser humano e a natureza, mente € corpo, racional e irracional, cientifico e n3o-
cientifico; aumentando a tensdo e agressividade entre classes sociais e a rivalidade
entre 0s povos, em nome da soberania nacional, e o estabelecimento de fronteiras
tanto entre as nagdes, quanto entre os corpos de conhecimento humano,
fragmentados em seus inimeros dominios de conhecimento disciplinar, as

“especializagfes”.

A disciplinagfo dos corpos de conhecimento produz um saber, sujeito a regras
€ normas internas proprias, para poder se enquadrar dentro dos critérios de
cientificidade universalmente aceitos, para assim poder alcangar legitimidade
cientifica. Essa normatizagdo e hierarquizagiio produz um tipo de saber que exclui
outros tantos, mas também produz um ser humano com um tipo de saber (o
cientifico) e ndo outro. Isso origina o que Foucault chama de “desconhecimento”, o

que produziria a utilidade e docilidade desse corpo.

Na segunda e terceira conferéncias de “A verdade e as formas juridicas”,
Foucault explica, usando a historia de Edipo-Rei, que ele exercia um poder nio sb
caracterizado por esse mesmo poder mas também por um certo tipo de saber. O rei
era aquele que tomava o poder porque detinha um saber superior em eficacia ao dos
outros, fazendo valer este poder-saber. Ja nas sociedades ocidentais no final do
segundo e inicio do primeiro milénio, o poder politico detinha um certo tipo de saber
que ndo podia e nem devia ser comunicado aos outros grupos sociais. Assim, “saber e

poder eram exatamente correspondentes, correlativos e superpostos. Nao podia

T RE e O ATy S A & g B
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haver saber sem poder. E ndo podia haver poder politico sem a deten¢do de um

certo saber especial ’(Foucault, 1979 : 39).

No entanto, nossa civilizagdo moderna foi desmantelando esta unidade entre
poder-saber, criando uma oposicdo entre eles. Para se chegar ao saber ¢ preciso que
se renuncie ao poder. Sendo assim, onde se encontra saber e ciéncia em sua verdade
pura, ndo pode mais haver poder politico. Segundo Foucault, o proprio Nietzsche
demoliu esse grande mito, demonstrando que por wrds de todo saber, de todo
conhecimento, o que estd em jogo é uma luta de poder. O poder politico ndo estda

“ausente do saber, ele é tramado com o saber ”(id.ibid.: 40).

Ja na ldade Média se criaram formas e condi¢des de possibilidade para, a
partir da igreja, se inventar no direito uma determinada maneira de saber, uma
condi¢do de possibilidade de saber que é o inquérito, uma forma do poder se
exercer, de procurar conhecer certos acontecimentos ocorridos, através de
testemunhos, e que pode ser explicada através dos jogos de forg¢a politica, das
relagbes de poder, procedimentos estes que procuram restabelecer a verdade. A .
andlise das riquezas, através deste procedimento do inquérito também acumulou todo
um saber econdémico no final da Idade Média e nos séculos XVII e XVIII, que
levaram, no século seguinte, ao nascimento de ciéncias como a economia politica, a
estatistica. Também corpos de conhecimento como a historia natural, mineralogia,
boténica e zoologia, se utilizaram do inquérito, a partir dos séculos XIV e XV, como
instrumento politico de exercicio de poder e também de curiosidade e como uma

Jorma geral de aquisi¢do do saber (ibidem : 59). -

Para Foucault, o inquérito nio é um conteudo, mas uma forma de saber
situada na jungdo de um tipo de poder e de um certo mimero de conteudos de
conhecimentos (id.: 61). Essa interagdo entre processos econdmicos, politicos e
conflitos de saber, poderiam ser encontradas nos procedimentos de inquérito, formas
que sdo, a0 mesmo tempo, modalidades de aquisi¢do e transmissdo do saber. Formas

de saber-poder.

Ja na quarta conferéncia, Foucault analisa as relagSes de poder que existem em
nossa sociedade, ou seja, o saber contemporineo dentro do que ele chamou de
sociedade disciplinar. Nela mostra quais as praticas penais que caracterizam a

formagdo dessa sociedade (o crime); as relagdes de poder subjacentes a essas praticas
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(as penalidades ou puni¢des), e quais as formas de saber, os tipos de conhecimento, €
os tipos de sujeitos de conhecimento que aparecem a partir € no espago da sociedade

disciplinar.

Com ela nasce, em oposi¢do ao saber do inquérito, um saber totalmente
diferente, um saber de vigildncia, o exame, organizado em torno da norma pelo '
controle do corpo das pessoas, ao 1ongo de sua vida. Para Foucault essa é a forma de
saber-poder ‘qu’e: vai dar origem, no saber moderno, ao nascimento das ciéncias
humanas (psiqﬁiatﬁa, psicologia, sociologia),onde o ser humano passa a ser sujeito e

objeto de conhecimento.

" E na sociedade disciblinar que éurgem as fabricas e instituigdes pedagégicés
(eScolas, orfanatos, centros de formag#0), correcionais (prisdes, casas de recuperagdo
e de corregdo) e institufgbes a0 mesmo tempo correcionais e terapéuticas (hospital e
hospital psiquiatrico). Esfas instituicdes sdo até hoje formas de reclusio modernas que
apareceram no século XIX, podendo até ser entendidas como uma heranga direta do
internamento e da vigilancia social do século XVIII. Mais tarde estas instancias
deslocaram-se para cima e para o Estado, permitindodue uma pessoa pertencente a
um grupo pudesse ser vigiada pelo proprio grupo. Entretanto, no século XIX, ao
contrario, é justamente por ser uma pessoa que ela vai ser colocada em uma
instituigdo, que assim vai constituir o grupo que sera vigiado.

“E enquanto individuo que se entra na escola, é enquanto individuo que
se entra no hospital, ou que se entra na prisdo. A prisdo, o hospital, a
escola, a oficina, ndo sdo formas de vigildncia do proprio grupo. E a
estrutura da vigildncia que, chamando para si os individuos, tomando-os

individualmente, integrando-os, vai constitui-los secundariamente
enquanto gtupo "(Foucault, 1979: 91).

“

Para Foucault, todas estas instituicdes pedagogicas, correcionais e
terapéuticas (fabrica, escolas, prisdes, hospital psiquiétriéo)' ndo tém hoje mais a
finalidade de exclusdo das pessoas, mas, ao contrario, mesmo que os efeitos de poder
dessas instituigdes seja o de exclusdo, elas tém como finalidade primordial fixar os
individuos em um aparelho de normalizagdo. Sendo assim, estas institui¢des tém por
objetivo ligar cada pessoa a um processo, a um aparelho de produgio (a fabrica), de

transmissio do saber (a escola), ou de corre¢@o ¢ normalizagio (hospital psiquiatrico
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e prisdo). (Na sociedade contemporinea de hoje, no entanto, a épistémé se modifica,
o saber ¢ concebido como dominio, e expresso pelo biopoder pela regulagio das

populagdes (como mostrarei no item 4.3)) .

Algumas destas instituigdes industriais, pedagogicas, médicas ou penais
passam ao controle estatal, constituindo com o ndo-estatal um aparelho geral de
seqiiestro, uma verdadeira rede de seqiiestro no qual a existéncia das pessoas passa a
ser aprisionada, através do controle e extragdo da quase totalidade do tempo de vida
dessas pessoas, que no caso dos aparethos de produgdo, é transformado em tempo de
trabalho, comprado ao trabalhador em troca de um salario. Dessa forma, o tempo da

existéncia humana é colocado a disposi¢io de um mercado de trabalho e das

exigéncias desse trabalho.

Um segundo objetivo dessas instituigdes é de simplesmente controlar os
corpos das pessoas - O que interessa particularmente a essa minha analise.
Aparentemente estas instituigoes sdo especializadas - as fabricas feitas para produzir,
os hospitais, psiquidtricos ou ndo, para curar, as escolas para ensinar, as prisoes
para punir. No entanto, o funcionamento disciplinar destas instituigdes ultrapassa
amplamente seus objetivos aparentemente precisos. Na escola, por exemplo, por que
ndo se ensina somente a ler, mas também se obriga as criangas a obedecer regras de
higiene como lavarem-se, fazer fila, etc? Para Foucault, se analisarmos as razdes pelas
quais toda a existéncia das pessoas esta controlada por estas institui¢des, veremos que
se trata ndo s6 de uma apropriagdo ou exploragdo do seu tempo maximo, mas
também de controlar, formar, valorizar, segundo um determinado sistema, o corpo
dessas pessoas. E ele quem diz:

“Se fizéssemos uma histdria do controle social do corpo, poderiamos

mostrar que até o século XVIII, inclusive, o corpo dos individuos é

essencialmente a superficie de inscricdo dos suplicios e de penas; o

corpo era feito para ser supliciado e castigado. Ji nas instdncias de

controle que surgem a partir do século XIX, o corpo adquire uma
significacdo totalmente diferente; ele ndo é mais o que deve ser
supliciado, mas o que deve ser formado, reformado, corrigido, , receber

um certo mimero de qualidades, qualificar-se como corpo capaz de
trabalhar. "(Foucault, 1979: 96)

[ I
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Foucault em “Vigiar e Punir” chama de “disciplinas” ou “poder disciplinar”
aos “métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que
realizam a sujei¢do constante de suas forcas e lhes impdem uma relagdo de
docilidade-utilidade "(Foucault, 1991:126). As disciplinas, segundo ele, se tornaram
no decorrer dos séculos XVII e XVIII, formulas gerais de dominagio, fabricando

corpos submissos e exercitados, ou seja, “corpos doceis” .

Foi o enfoque disciplinar dado éos corpos de conhecimento e suas técnicas
disciplinares, utilizadas em instituigdes como os colégios e quartéis, que definiram
uma ce;;ta forma de investimento politico e detalhado do corpo humano, uma nova
“microfz’sica do poder” que se situa ao nivel do proprio “corpo social”, penetrando a
vida cotidiana, realizando um controle detalhado, minucioso destes corpos-xem seus

gestos, atitudes, comportamentos, habitos e discursos.

Na introdug@o a “Microfisica do poder”, Machado (1990) define o que
Foucault chamou de disciplina ou poder disciplinar: uma técnica, um dispositivo, um
mecanismo, um instrumento de poder. Seriam “métodos que permitem o controle
minucioso das operagdes do corpo, que asseguram a sujei¢do constante de suas

Jorgas e lhes impdem uma relagdo de docilidade-utilidade ”(Foucault, 1990b: XV1I)

Para Foucault (1990 : XVII), a disciplina ou poder disciplinar é um tipo de
organizagdo do espago, uma técnica de distribuigdo dos individuos através da inser¢io
dos corpos em um espago individualizado, classificatério, combinatério. Isola o corpo
das pessoas em um espago fechado, esquadrinhado, hierarquizado, capaz de
desempenhar fungdes diferentes segundo o objetivo especifico que dele se exige. A
disciplina também € um controle do tempo, estabelecendo uma sujei¢do do corpo a
este, com o objetivo de produzir o maximo de rapidez e eficiéncia. Para isto o poder
disciplinar utiliza-se da vigilﬁncia,v que € um dos seus principais instrumentos de
controle. A disciplina ainda implica em um registro continuo do conhecimento. Ao
mesmo tempo que exerce um poder, produz um saber. Esta é uma das teses
fundamentais de Foucault na sua genealogia: O poder é produtor de individualidade.

O individuo é uma produgdo do poder e do saber ”(ibid.: XIX).

Este seria um terceiro objetivo das instituigdes de segqiiestro, a criagdo de um
novo dispositivo de poder, polimorfo, polivalente, que pode ser em determinados

casos, tanto econdmico quanto politico, como também judiciario. As pessoas que
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dirigem aquelas institui¢des referidas anteriormente, se outorgam o direito de
determinar ordens, estabelecer regulamentos, tomar iniciativas como as de exclusio
ou aceitagdo de pessoas. Novamente o sistema escolar serve para exemplificar este
micro-poder que funciona no interior destas instituicdes. Ele estd inteiramente
baseado em um micro-poder judicidrio, que pune, mas também recompensa;, que

avalia, classifica as pessoas em melhores ou piores.

Existe ainda uma quarta caracteristica, que trata esse poder como um poder
epistemoldgico, um saber tecnoldgico capaz de extrair das pessoas um saber, e extrair
um saber sobre essas pessoas submetidas ao seu “olhar” e ja controladas pelos
dispositivos de poder anteriores. E uma forma de saber extraido das proprias pessoas,
a partir do seu proprio comportamento. A partir dessa situagdo nasce um saber de
observagdo, que observa as pessoas, classifica, registra, analisa e compara seus
comportamentos. E um saber clinico, utilizado pela psiquiatria, psicologia e
criminologia, por exemplo.

“E assim que os individuos sobre os quais se exerce o poder, ou sdo aquilo a

partir de que se vai extrair o saber que eles proprios formaram e que serd

retranscrito e acumulado segundo novas normas, ou séo objetos de um saber
que permitira também novas formas de controle.”( Foucault, 1979 : 98)

A prépria pedagogia a partir desse jogos de poder e de saber, que interfere e
se exerce simultaneamente em todas as instituigdes, se formou através das adaptagdes
dos alunos as tarefas escolares. Essas adaptagdes. observadas e extraidas dos seus
comportamentos, tornaram-se teorias pedagogicas e leis de funcionamento das

institui¢cdes escolares e também uma forma de poder exercido sobre os alunos.

Para Foucault, portanto, existem certas particularidades entre essas
instituigdes - fabrica, prisdo, escola, hospital - um grande mecanismo de
transformacgdo, que seria: “como fazer do tempo e do corpo dos homens, da vida dos
homens, algo que seja for¢a produtiva. E este conjunto de mecanismos que é

assegurado pelo seqiiestro. "(ibid.: 99)

Foucault conclui a quarta conferéncia afirmando que o saber € o poder
encontram-se solidamente enraizados, ndo apenas na existéncia humana, mas também

nas relagdes de produgdo. Para que existam as relagdes de produc@o que caracterizam
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o capitalismo na sociedade moderna, ¢ preciso, segundo ele, um certo namero de
determinagdes econdmicas, as relagdes de poder e certas formas de funcionamento do
saber. Elas ndo se superpdem as rela¢des de producdo, mas se encontram enraizadas

profundamente naquilo que as constitui.

No meu entendimento, sdo as formas de saber-poder disciplinar as geradoras
da propria produciio da subjetividade do sujeito, compartimentalizando-o €
distribuindo-o entre as diversas especializagSes: a filosofia, a medicina, psicologia,
pedagogia, etc. Cada area de especialistas se ocupa de uma “parte ”, reduzindo e
fragmentando o todo que € o ser humano. Esse ser humano sujeitado pelo saber-
poder disciplinar fica limitado na sua capacidade de criar, porque as fronteiras entre

os corpos de conhecimento impedem a circulagio de saberes.

Entendo, como D’Ambrésio (1993) o “conhecimento disciplinar” como
sendo um arranjo organizado segundo critérios internos a propria disciplina, de um
conjunto de formas de explicar (saber), de manejar (fazer), de refletir, de prever, e

dos conceitos e normas associados a estes modos.

Se admitirmos que a constitui¢do dos corpos de conhecimento, a produgdo de
épistémes, se dd em meio a diferentes relagdes de poder e saber que ddo origem a
novos discursos de verdade, entio “o comhecimento deveria se manifestar
‘holisticamente’,  sem  seguir  qualquer  esquema  ou  estruturagdo

disciplinar. ”(D’ Ambrdsio, ibid.:82)

A compartimentalizagio do conhecimento em “clubes disciplinares” se faz
obedecendo a critérios estabelecidos a priori, permitindo assim, somente a “entrada”
de certos conhecimentos e, consequentemente, admitindo apenas a abordagem de
alguns aspectos da realidade, ignorando outros. Esse procedimento disciplinar tem

como conseqiiéncia a perda da visdo global de realidade.

E preciso ndo se contentar, entio, em aprofundar apenas o conhecimento das
partes como se faz na maioria das disciplinas, mas procurar, da mesma forma,
conhecer as ligagdes entre essas partes, e entender como foi construida a historia
dessa fragmentagdo do conhecimento, ou seja, a sua produgio ou
“invengdo "(conforme lembrou Foucault na primeira Conferéncia de “4A verdade e as

Jformas juridicas”, citada no item 2.1).
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E este enfoque “ndo-disciplinar” da corporeidade, denominado também por
mim de “enfoque holistico”™, que procurei adotar nesse trabalho de pesquisa e
também nas vivéncia da Oficina Nosso corpo - esse (des)conhecido para pensar e
discutir determinados aspectos do corpo e as diferentes dimensdes da corporeidade.
Esta perspectiva ndo-disciplinar adotada na Oficina, significa ndo ficar limitado apenas
aos dominios do conteudo escolar tradicional sobre o corpo. Desta forma, na Oficina
procurel com as pessoas, ndo ficar restrito apenas ao conhecimento disciplinar da
biologia, mas, principalmente, procurar entender a propria construgio disciplinar da

concep¢do de corpo humano, ligando alguns fatos, que para muitos ndo teriam

relagdo aparente. Assim foi possivel estabelecer uma maior difusdo e interrelagdo

entre saberes sem que seja necessaria a sua identificagdo obrigatéria com qualquer
corpo ou dominio especifico de conhecimento, seja ele a quimica, fisica ou biologia .
Esse enfoque podera ser melhor entendido na descrigio do trabalho da Oficina no

capitulo 5

Neste sentido, mais uma vez os estudos arqueoldgicos e genealogicos de
Foucault s3o fundamentais para este resgate de aspectos da corporeidade (como os
saberes historicos, religiosos, artisticos e da percepgdo), a partir de sua analise de

como se produziu esse conhecimento sobre o corpo, através do “poder disciplinar”.

A construgdo pura e simples de uma “historia do corpo” ou da corporeidade-
sem o auxilio da “arqueologia/ genealogia”- , fundamentada apenas em fatos, nomes,
lugares e datas (que ndo nego terem sua importancia na localizagdo histérica e do
contexto dos acontecimentos), uma historia linear-evolutiva, que nio resgata a
‘questdo do processo de produgio do conhecimento sobre o corpo (e nio apenas o seu
produto), conduziria esta e qualquer outra pesquisa, ao que D’Ambrosio chama de
“historia anedotdria”, mais apropriada a um “almanaque de fatos
historicos”(1993:81). O que procurei realizar, ao contrario, foi localizar elementos
que conduziram a biologia e seu ensino a ndo superar a visio mecanicista de corpo,
adotando assim, até os dias de hoje, metaforas e analogias com maquinas e objetos

como forma de tentar explicar o funcionamento do corpo humano.

* Quero com isso dizer que este enfoque se caracteriza por uma perspectiva de organizagdo ndo-disciplinar do
saber, porque vai além da orgaruzaqao interna de cada disciplina.e das fronteiras entre os corpos de
conhecimento que as tém mantidd isoladas (ndd negando porém, a existéncia da fragmentagdo entre as areas
do conhecimento e dentro de uma mesma 4rea, a importancia dos conhecimentos ja adquiridos, questionando,
no entanto, as suas regras de producdo e disseminagdo de verdades).

v et et
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Penso também que, sem uma énfase na abordagem arqueoldgica/genealogica
da corporeidade, seriam ignorados, por exemplo, a contribui¢do dada pelas idéias de

artistas, pensadores e pesquisadores ndo registrados pela “historia oficial”.

Nesta “arqueologia/genealogia” encontram-se presentes alguns periodos da
Historia (com “h” maitsculo) do pensamento humano dos ultimos séculos, sem que
isso se dé de uma forma cronoldgica e linear, na busca de “precursores” do
conhecimento, como se vé na maioria dos livros didaticos, € que acaba sendo

reproduzido no curriculo escolar da area de ciéncias e biologia.

Portanto, descrever e expor lineamente “descobertas” cientificas sobre o corpo
humano ndo ¢ suficiente para a construgio de um saber sobre esse corpo. E
necessario, perceber as correlagdes de forga, as relagGes de poder e saber que
gestaram condi¢Oes de possibilidade para o surgimento de uma pratica discursiva

sobre o corpo - transformada em um discurso de verdade legitimado pela ciéncia, que

pode levar s pessoas & subjetivagdo. Sendo assim, uma andlise arqueologica-

genealogica da construgio da visdo mecanicista de corpo, pode permitir compreender
como e por que se estabeleceram determinadas verdades no conhecimento do corpo

humano, bem como atuam as praticas pedagogicas e seus mecanismos de produgfo

da subjetividade.

Outra questdo envolvida com essa andlise, sera enfatizada por mim na
discussdo do “corpo didatico” (item 4.6), onde procuro mostrar que a excessiva
linearidade do conhecimento biologico sobre o corpo desenvolvida no ensino de
ciéncias e pela maioria dos livros didaticos sobre o tema, acaba criando um dispositivo
de poder e saber, criando uma falsa imagem da ciéncia, como se a construgdo do
saber através da atividade cientifica fosse destituida de quaisquer tipos de conflitos de
poder ou de contradigdes; sem nenhum tipo de obstaculo a produgido de verdades,
transformando-a assim numa sucessdo de idéias e descobertas. Isso acaba refor¢cando
a concepgdo de que avangos do conhecimento sempre se ddo a partir de pessoas de
uma sabedoria incomum € superior - os cientistas -, que desenvolvem idéias sempre
bem sucedidas, como se durante o estabelecimento de critérios de verdade para
determinada atividade cientifica, ndo se desse nenhuma correlagio de forgas, nenhum

tipo de dificuldade; nenhum confronto provocado pelos jogos de poder e de saber,
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onde atuam concomitantemente, os dispositivos de poder econOmico, politico,

juridico e epistemologico.

Compreender através da analise foucaultiana como o conhecimento sobre o
corpo humano esta relacionado com a produgdo da subjetividade e como isto foi
sendo construido ao longo da histéria humana, corresponde a um processo de
aprendizagem, muito criativo, necessario e interessante para todos nos. O capitulo a

seguir também pretende ser uma contribui¢do a esse processo.
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4 - A CONSTRUCAO DA VISAO MECANICISTA DE CORPO

A concepgdo mecanicista de corpo muito presente, particularmente, nas
praticas discursivas no ensino de ciéncias e biologia, é uma preocupagdo que venho
tendo ha muitos anos. Considero essa visio como um dos obstaculos & compreensdo

do ser humano em sua multidimensionalidade, a corporeidade.

Para caracterizar a construgdo desta épistéme que é a visio mecanicista de
corpo, procurarei neste capitulo fazer referéncias a acontecimentos que, na minha

visdo, contribuiram de alguma forma para a mesma.

A concepgdo mecanicista talvez tenha existido ja com os gregos, na figura de
Aristoteles ou dos atomistas (Jacob, 1983), nos estudos anatdémicos de Galeno
. baseados em Hipdcrates. Ela, no entanto, possuia um carater muito diferente, pois se
tratavam de analogias com objetivos puramente didaticos, enquanto na Idade
Classica, pretendia unificar as forgas fisicas que governavam o mundo. Além disso,
para Aristoteles, o motor de todo 0 movimento em um corpo vivo situava-se em sua
alma, enquanto para Descartes o mecanicismo deveria aplicar-se a todos os aspectos

da fisiologia.

Os gregos utilizavam também o termo soma, para designar o corpo. Para eles,
o soma tinha uma multiplicidade de sentidos; tanto o ser humano (no caso os “corpos
livres” dos cidaddos, para distinguir da mulher e do escravo considerados “coisas™)
como os ammais, os elementos da natureza (&gua, terra, fogo e ar) e o cosmos

(macrocosmo), todos tinham um corpo.

As atitudes em relagdo ao corpo pouco mudaram desde a Idade Classica. O
culto ao corpo, praticado na antiga Grécia, tanto na arte como nos esportes, se

resume até hoje na expressdo latina: “Mens sana in corpore sano”. Para Strider



71

(1992 : 93-112), o ser humano era considerado como uma composigio entre corpo e
alma, teoria assumida pelo cristianismo com Tomas de Aquino e declarada como
dogma de fé pela igreja catolica na Idade Média. Ja com Platdo, se estabelece o
dualismo entre o corpo e¢ a alma (invisivel, divina e imortal) que passa a ser a
dominadora e orientadora do corpo (visivel, humano e mortal), contrapondo-se a ele.
O corpo seria apenas a habitagdo, ou a prisdo da alma. O corpo, animado pela alma,
se liberta dela na morte. O corpo seria assim a imagem do préprio Deus, que nele se

torna visivel

Ja na “A Histdria da sexualidade III”, Foucault (1985 : 136-8) afirma que os
prazeres sexuais no periodo classico parecem estar centrados inteiramente sobre o
corpo e seu estado geral. Ele diz que de certa forma é o corpo que faz a lei para o
corpo. O corpo estaria sempre sob o risco de ser arrebatado pelo desejo, a presenga
de imagens e o apego ao prazer que se manifestam nesse corpo. A alma, no entanto,
teria um duplo papel a desempenhar, fixando para o corpo um regime efetivamente
determinado pela natureza deste corpo, relacionadas ao seu estado geral, as suas
tensdes € assim por diante. Mas a alma s poderia fixar o corpo se realizasse um
trabalho sobre si mesma de eliminag@o dos proprios erros, reduzindo a imaginagéo,
dominando os desejos que lhe fazem desconhecer a lei do corpo. Foucault explica que
no entanto ndo se trata de instaurar uma luta da alma contra esse corpo, nem de
estabelecer formas de defesa contra ele, mas, antes de mais nada, corrigir-se para

poder conduzir o corpo segundo uma lei que é do préprio corpo.

Ainda, a alma pode escapar as formas e limites do desejo que se manifesta no
corpo. “Assim como o corpo ndo deve se deixar levar sem o correlativo de um desejo
na alma, esta ndo deve ir além daquilo que exige o corpo e do que ditam suas
necessidades.” (Foucault, op. cit.:138) . Essas recomendagdes, essa necessidade de
um dominio rigoroso dos desejos do corpo, de uma luta contra as imagens e de
anulagio do prazer, no periodo classico, podem ser encontrados nos proprios

preceitos morais do cristianismo.

O cristianismo adota o dualismo antropologico de Platdo que hostiliza o corpo,
caracterizando-o como, sepulcro, prisdo e sede do pecado, um peso para a alma
imortal, que ¢ redimida do pecado da carne através do filho de Deus, assumindo, por

amor aos homens, um corpo humano e tornando-se assim o salvador desses homens.
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E, inclusive, na Ultima Ceia que o Salvador deixa o testemunho de sua presenga
corporal no ritual da consagragdo eucaristica com o “isto é o meu corpo” (Strider,
1992:97-8)

Ja no periodo do saber moderno encontramos um acontecimento que € o
surgimento da concepgdo mecanicista de corpo. Aqui é relativamente féacil incorrer em
um reducionismo histdrico, ao querer relacionar esta visdo de corpo emergente na
época, com as proprias origens da ciéncia moderna®’- nos séculos XVIa XVIII, -, e a
figuras como Galileu (1564-1642), Descartes (1596-1650), ¢ Isaac Newton (1642-
1727), dentre outros. Nesse periodo a ciéncia ocidental passa a ser fundamentada por

aquilo que convencionou-se chamar de paradigma newtoniano-cartesiano.

O saber moderno origina uma nova visio de universo e de ser humano. O
mundo passa a ser percebido como uma maquina perfeita, gigantesca e maravilhosa,
governado por leis universais, e 0 proprio corpo humano passa a ser concebido como
uma simples engrenagem desta maquina. O funcionamento da natureza e do corpo
humano passam a ser compreendidos dentro desta épistémé - a da representagcdo
descritiva do saber (ver quadro no item 3.4), ou seja, obedecendo as leis da

mecanica, expressas pelo calculo diferencial.

Natureza e ser humano transformam-se, assim, em objetos de conhecimento da
ciéncia, enquanto a religido continuava a se ocupar dos aspectos morais e espirituais
da alma humana. Tanto os fil6sofos, quanto os fisicos ¢ médicos passam a considerar
que: "toda natureza é maquina, como a mdaquina é natureza.(...) Isto ndo é uma
metdfora, uma comparagdo ou uma analogia. E uma identidade”. (Jacob, 1983 :
39).

*CHRETIEN (1994:58-61), sem entrar na polémica dos historiadores das ciéncias, sobre suas origens, cita
alguns deles (Koyré, Gille e a filosofa das ciéncias Isabelle Stengers) que véem em Galileu esta
“paternidade” (ou como seu “inspirador”, no dizer de Japiassu, 1991:95), descrevendo os tragos que
marcariam a ruptura com toda a concepgéio grega e aristotélica de uma natureza orgdnica, viva e dinidmica,
que Galileu substituin por uma concepgfio mecdnica da natureza inteira; uma visdo mecénica de mundo, tdo
perfeitamente regular quanto yma maquina, utilizando para isto, instrumentos como a linguagem matematica
(matematizagdo), experimentagio, representacdo e mecanicismo. A “genialidade” de Galileu, defendida por
eles, € contestada por Chrétien ao argumentar que as idéias de Galileu refletiam todo um contexto ideolégico,
intelectual, social e econdmico da época que estava se modificando, e que seria, entfio, o responséavel por esta
organizagdo da ciéncia “com sua regras do jogo, seus modos de cooperacdo, de controle e de
sangdo "(op.cit.: 61). Seria entdo a emergéncia daquilo que Foucault chamou de “épistémeée”, um “pedestal
epistemologico” segundo ele, ou seja, “uma nova configuragdo de todos os elementos necessdrios ao
acionamento de um pensamento, a partir dos quais um novo tipo de saber torna-se possivel "(op.cit.: 62)
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Foto I Nessa foto vé-se uma escultura em metal fotografada por Ademilde Sartori em uma feira
de artesanato na cidade de Cordoba - Argentina, em setembro de 1994. que poderia representar a
concepgdo de corpo humano nessa visdo mecanicista.
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A fisica newtoniana, utilizando-se da inven¢do da ferramenta do calculo
diferencial, acaba assim determinando os critérios de legitimidade do chamado
“discurso cientifico” para todos os outros corpos de conhecimento que vdo se
estabelecendo. No inicio, esta adesdo a visio mecanicista de mundo causou um
impacto muito grande sobre a construgdo do conhecimento nas diferentes disciplinas.
Entretanto, a partir do século XIX, as relagdes de poder fazem emergir a fisica
newtoniana como constru¢do de verdade, transformando-se em um sério obstaculo ao

desenvolvimento da propria ciéncia.

Para compreender melhor como se originou o que hoje consideramos como o
discurso da ciéncia moderna, e como também se consolidou a concepgdo mecanicista
de corpo como “verdade cientifica”, € necessario considerar também, a influéncia de
aspectos ndo-cientificos, como as relagdes de poder, que ocorreram anteriormente ao
periodo classico ou saber moderno, como nos ensina Foucault, ou ao periodo
historico que conhecemos como Renascimento (sec. XV e XVI). Bernal (1989),
considera este periodo como de intensa atividade intelectual, com a redescoberta € o

dominio do mundo da arte e da natureza, que haviam sido esquecidos pelos antigos.

Nesse periodo historico, que se estendeu por mais de dois séculos, ocorreram
na Europa profundas mudangas nas relagdes socio-econdomicas, na politica, na moral e
nos costumes, € também na religido, com a constru¢do de uma nova visdo de mundo,
em fungdo do surgimento dessa nova épistéme. A criagdo dos chamados “estados
nacionais”, ligada diretamente a atividade econdmica e intelectual nas cidades, e o
desejo de riqueza e de poder se acirrou. O periodo das grandes navegagdes, por
exemplo, e seu processo de conquista colonizagdo e expoliagdo das riquezas das
novas terras “descobertas” e a constitui¢do de grandes impérios, trouxe a consciéncia
da importancia da nova “épistémeé” que se constituia - a ciéncia -, e da utilidade de

sua “tecnologia” para se alcangar o poder.

Segundo Bernal , os técnicos e artistas, organizados em corporagdes, deixaram
de ser desprezados como o haviam sido na Idade Classica e medieval. Essa situagdo
levou reis e papas a encorajar, orientar e patrocinar todo aquele que demonstrasse
capacidade inventiva e saber técnico, como os pintores e escultores. Também o
proprio conhecimento humano se modifica, com a transi¢do do universo hierarquico

de Aristoteles, para o modelo mecanico de Newton.



Nao se pode esquecer portanto esse acontecimento fundamental deste periodo,
que ndo ¢ devidamente considerado pelos historiadores da ciéncia, mas que no meu
entendimento determinou as condig¢des de possibilidade para que a visio mecanicista
e a propria ciéncia moderna emergente, pudessem estabelecer solidamente suas bases,
definindo as regras de construgdo de verdade dos diversos dominios ou corpos de
conhecimento que se instituiram através do aparecimento das disciplinas cientificas.
Este acontecimento foi essa associacdo entre o trabalho dos artistas, artesdos e
engenheiros, com a visdo dos estudiosos® da época, o que influenciou sobretudo as

proprias idéias que conduziram a chamada “revolugéo cientifica”.

Foi essa associagdo entre os saberes dos médicos, artistas, artesdos, e dos
proprios engenheiros, que possivelmente teriam permitido o estabelecimento das
bases das futuras disciplinas cientificas (biologia, quimica, fisica), e ndo apenas
determinada pelas idéias dos “ precursores” da ciéncia moderna, como defendem a
maioria dos historiadores. Essa mesma associa¢do de idéias e da técnica é que pode
explicar essa caracteristica descritiva, anatomica e mecanicista do Renascimento
onde era muito grande a curiosidade pelo funcionamento de maquinas como bombas,
foles, valvulas e relogios. Um dos resultados desse acontecimento foi que o corpo
humano passou a ser “dissecado, explorado, medido, desenhado e explicado como

uma maquina extremamente complexa. ”( Bernal, op.cit:389)

Na verdade, no Renascimento ndo havia separagdo entre os saberes do artista,
do arquiteto, do engenheiro e do matematico (nas faculdades italianas, por exemplo,
eles se misturavam aos meédicos). Ndo havia a fragmentagdo do conhecimento em

diferentes areas como conhecemos hoje.

O artista, além de conhecer profundamente as propriedades dos materiais com
que deveria trabalhar, também deveria conhecer geometria, mecéanica, hidraulica, etc.
Os artistas se deparavam com inumeros problemas em seu trabalho, encontrando para
eles solugdes intelectuais, que passavam, por exemplo, pela produgio de novos
materiais. Os mecenas, reis e papas procuravam os servigos de pessoas que detinham

esse saber para a construgdo de estatuas, catedrais e monumentos.

¥Copérnico, por exemplo, além de estudar e exercer a medicina como profissdo, era ao mesmo tempo
funciondrio publico e economista.(Bernal, 1989 : 389)
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Um exemplo bem conhecido de que o saber ndo era fragmentado em
disciplinas como hoje, ¢ o de Leonardo da Vinci (1452-1519), artista, engenheiro,
matematico e bidlogo, que desenvolveu sua arte, como aprendiz, nas oficinas do
pintor e escultor Andrea del Verrocchio, em Florenga. Além da pintura que o tornou
conhecido, aprendeu mecanica, realizava estudos sobre a Optica da perspectiva e o
uso de cores, anatomia humana e seu emprego na engenharia civil e militar. Além

disso, realizava estudos com animais, plantas e rochas.

Leonardo, assim como Michelangelo (1475-1564) e Rafael, realizaram
secretamente uma série de trabalhos de dissecagdes anatdmicas de cadaveres
roubados, dentro do espirito de exaltagdo do realismo ou naturalismo na arte do
Renascimento, que exigia uma observagdo detalhada tanto da natureza quanto da
anatomia humana, para uma representagdo perfeita da figura humana. Para encontrar
a melhor forma de representar os detalhes do mecanismo dos gestos e expressdes
corporais, os artistas em suas obras de pintura, escultura e arquitetura, consideravam
primeiramente os ossos, depois 0s musculos e finalmente as roupas com as quais as
figuras estariam vestidas. Tudo isso se inseria em um cenario onde figuravam

elementos da natureza como flores e plantas.

Para Da Vinci, a exploragdo da natureza era, acima de tudo, um meio de
adquirir conhecimentos sobre o mundo visivel, indispensaveis para a sua arte. O
proprio Leonardo afirmava que pintar era uma ciéncia (Bernal, op.cit.:298) (embora
ndo lhe agradassem os conhecimentos livrescos) e foi muito além nesta pratica ao
realizar seus desenhos a partir da dissecagdo de cadaveres, em que retratava a
anatomia humana e a natureza.

Da representagdo de figuras estaticas passou ao realismo das figuras em

b

movimento - como no quadro “A Ultima Ceia ”. Desta forma teria chegado a

desenvolver a fisiologia e dinimica®’dos movimentos humanos (Bernal) em trabalhos

Essa idéia de que Da Vinci seria o “precursor” do estabelecimento dos principios da fisiologia e dinamica ndo
€ compartilhada, no entanto por Radl (1988: 117-121), ao observar que Leonardo interessou-se muito pela
anatomia humana, mas que apesar de seus desenhos de ossos, musculos, e da estrutura interna do coragdo
serem de um realismo impressionante, preocupava-se mais com a descrigdo anatomica das partes mas ndo
com sua andlise. Importantes conceitos morfologicos e fisiologicos eram ignorados por ele. Suas idéias
anatomicas, portanto, nfo iam além das idéias da fisiologia de Galeno. Esta limitagdo fica evidente quando
indica a ordem em que se deveria descrever o corpo humano, comegando com a anatomia da cabega e
concluindo com a planta dos pés. Também sua concep¢do de natureza era ainda aristotélica.
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como “Propor¢des do corpo humano” ou no seu “Estudo anatémico™”, onde
apresenta orgdos e partes do corpo em cortes. Esta forma de representa¢do do corpo
em partes lembra muito o que se v€ hoje nos livros didacticos de ciéncias e biologia,
embora de uma forma bastante estereotipada e fragmentaria, muito longe da realidade

do que € o corpo humano.

Ainda no Renascimento, conforme lembra Rosen (1994:91), os médicos antigos
e medievais, geralmente ndo distinguiam as diferentes doengas que atingiam as
populagdes, e se preocupavam apenas com os varios grupos de sintomas. Tentavam
explicar as doencas do corpo através de teorias® sobre a mistura anormal de fluidos
do corpo (“humoralismo™), ou pelos estados, constritos ou relaxados, das partes
solidas do corpo (“solidismo™). Durante grande parte deste periodo, muitos médicos
atribuiam o contagio das doengas a “sementes” especificas ( entre eles o proprio
Paracelso), “animdlculos” ou “vermes”, ou a presenca de “miasmas quimicos” - que
se elevavam da terra, infestando a atmosfera -, ou mesmo chegavam a pensar em uma

“origem astrologica” das epidemias.

Mesmo Leeuwenhoeck (1676), o primeiro a observar e descrever as bactérias,
aparentemente ndo percebeu a possivel conexdo entre seus “pequenos animais” e a
origem de diversas doengas que atingiam o corpo humano e chegaram a dizimar

grandes contingentes populacionais na Europa.

3% Durante o Renascimento trés concepgdes de anatomia disputavam a supremacia de verdade cientifica (Radl,
1988: 113). Os “aristotélicos ou filésofos™, que seriam aqueles que poderiamos comparar com os biologos
de hoje, mas que eram combatidos como escolésticos; os “arabistas”, com uma orientagdo meio aristotélica,
meio galenista; e os “galenistas”, os mais modernos, com uma formagdo humanista. As trés concepcdes eram
essencialmente académicas, com predominio da visdo dos aristotélicos. Aqui se nota que haviam conflitos de
poder e saber entre as trés concepgdes, com predominio daquela que, na correlagdo de forgas, conseguia
impor sua verdade sobre as demais.

* Em “A farmacologia na medicina hipocratica™ (rev. Prodoctor, 1995, (5): 42-43) encontramos a explicagio
de uma dessas teorias. A teoria da patologia humoral estava relacionada diretamente a teoria dos 4 elementos
(terra, agua,fogo e ar) do “corpus hipocratico” grego. Através desta teoria, o corpo continha 4 fluidos
relacionados intimamene com as qualidades dos 4 elementos. Eram o “flenma”(humor aquoso secretado nas
veias respiratorias ou no estdmago), “sangue”, “bilis amarela” e “bilis preta”. A “fleuma”, como a agua. era
umida e fria; o “sangue”, como o ar, era mido e quente, a “bilis amarela”, como como o fogo, era seca e
quente; e a “bilis preta”, como a terra, era seca e fria. Para os médicos da época, para uma boa saude era
necessario que os “humores”estivessem em harmonia.Quando um ou outro se apresentava em excesso ou era
insuficiente, o resultado era a doenga causada pela quebra do equilibrio ou da harmonia do corpo. Era tarefa
do médico restaura-la.
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quadrado. A cabega, por sua vez. foi calculada como sendo um décimo da altura total.
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Figura III - Leonardo da Vinci. Estudos anatomicos (laringe e perna). 1510. In: Gombrich, E.

H.:1993: 223.
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O mecanicismo, as concepgdes anteriores, como também a crenga na teoria da
“geragdo espontanea”, conforme explica Rosen (1994) - todas consideradas como
“cientificas” na época - representaram um sério obstaculo a aceitagdo de uma teoria
microbiana das doengas até quase o final do século XIX, impedindo um maior e
melhor conhecimento do corpo humano e a possibilidade de controle e prevengio de

doengas.

E também deste periodo do Renascimento, a publicagdo, em 1543, de obras
como as de Copérnico - “De Revolutionibus Orbium Coelestium”- e a primeira
anatomia completa do corpo humano - “De Humanis Corporis Fabrica” (ver figura
IV) -, do artista e naturalista belga Andrés Vesalio (1514-1564) (pouco lembrado na
historia da biologia e medicina). Ambas foram as primeiras versdes das novas imagens

que o ser humano passava a adotar sobre as “esferas celestes” e o corpo humano.

Vesélio descreve a composicdo do corpo humano através de inumeros
desenhos, em diferentes tamanhos, onde tenta demonstrar que Galeno havia cometido
inumeros erros ao descrever 6rgdos de animais como se fossem do préprio corpo
humano. Consegue assim reformar as proprias idéias anatdmicas vigentes, € € o
primeiro a unir a dissecagdo dos o6rgdos com a exposi¢do, realizada por ele mesmo
para centenas de assistentes das aulas publicas, de uma forma semelhante a que €

retratada por Rembrandt (1632) em seu quadro “Awia de Anatomia”(Figura V).

Embora o valor da obra de Vesalio esteja na corre¢do de erros de Galeno,
estabelecendo um saber mais proximo do real sobre a estrutura do corpo humano, sua
maior falha estava na inferpretacdo das partes do corpo, segundo Radl (1988: 114-5)
ndo conseguindo ainda romper, tanto com a concep¢do de Galeno, quanto com a,
regra basica (“épistémé” para Foucault) da descrigdo das estruturas vigente na
historia natural. Também néo teria sido capaz de perceber que o conhecimento mais
detalhado da anatomia seria uma importante ferramenta para o proprio estudo,

~ 4
controle e prevengdo de doengas®’.

“ A respeito disso, Canguilhem (1977) lembra que até o século XVIIL o estudo das doengas pela medicina
imitava o sistema de classificagdo dos naturalistas. Sua etiologia e terapéutica eram tragicamente impotentes
para preservar a saude das populagdes, e seu discurso vazio incidia sobre praticas que muitas vezes se
aproximavam da magia. Somente no inicio do século XIX um acontecimento descrito por Foucault como o
“nascimento da clinica”, institucionalizou o discurso e a pratica médicas.
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Enfim, para Radl, o proprio titulo de sua obra “Fabrica Humanis Corporis”,

parece deixar claro que concebia o corpo humano como uma maquina construida para

realizar determinadas operagdes, favorecendo assim a “fé” no mecanicismo.

Como se vé€, os conhecimentos anatOmicos sobre o corpo humano que
possibilitaram & medicina chegar ao conhecimento que se tem hoje, passam por toda
uma construgdo historica que inclui pensadores como Hipocrates e Galeno, e a
associagdo da obra destes com o trabatho de artistas como Leonardo da Vinci, Miguel

Angelo e outros, e ao de médicos como Vesalio.

Foi através da possibilidade destes personagens tornarem suas idéias aceitas, e
considerando o "solo epistemologico" (Gallo, 1994) favoravel a difusdo destas idéias
ao longo da histdria, foi que existiram condigdes de possibilidade para um grande
impulso e continuidade da visdo mecanicista, através do trabalho do inglés William
Harvey (1578-1657), sobre a circulacdo sanguinea. Seu livro “Exercitatio Anatomica
de Moto Cordis et Animalibus” ( Ensaio Anatémico sobre o Movimento do coragio e
do sangue nos animais), publicado em 1628, é o marco de uma nova espécie de
anatomia e fisiologia. Ndo se tratava de uma simples dissecagio e descri¢do, como
nos trabalhos artisticos renascentistas, mas um trabatho investigatorio pratico da
mecénica da circulagdo sanguinea, mostrando que o corpo poderia ser considerado
como uma maquina hidraulica (Jacob, 1983), embora, mais tarde, a partir da descri¢do
dos capilares sanguineos por Malpighi (1628-94), com o auxilio do microscdpio
(instrumento n3o utilizado por Harvey), se pudesse verificar que esta “mé(juina” era

muito mais complexa do que se imaginava nos séculos XVI e XVII.

Em sintese, uma avaliagdo que se pode fazer deste periodo do Renascimento
indica que a génese do conhecimento que conduziu Harvey a descri¢do da circulagﬁo
sanguinea, deve-se bem mais a heranga cuitural da antiguidade grega, ao trabalho dos
artistas e engenheiros deste periodo, ao de médicos esquecidos pela “historia oficial”
como Vesalio, do que unicamente a “descobertas cientificas realizada por médicos ¢
“cientistas”, como, equivocadamente, nos € transmitido pelo discurso escolar, até

hoje.

Enfim, é a partir deste contexto todo, que envolve tanto acontecimentos da
Antiguidade, como do periodo classico e do moderno, € que o corpo humano passa a

ser considerado uma maquina como o proprio mundo.
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A concepgdo de “vida” como concebemos hoje, s6 comeca a aparecer
realmente no século XIX (Jacob, 1983), quando se criam condigdes de possibilidade
de mudanga para uma outra épistéme, a do saber moderno. Para Foucault, muda
entdo a regra da descrigdo da historia natural e passa-se para uma nova épistéme, que
¢ das sinteses objetivas do conhecimento. A historia natural ¢ a propria visio
mecanicista, ndo ddo mais conta de descrever determinadas situagdes que envolvem o
micro e o seu funcionamento. E o momento que se origina a biologia como disciplina
cientifica, que passa a estudar a relagdo entre o drgdo e a fungo, fundamental por
exemplo, para entender o mecanismo das doengas infecciosas que atacam o corpo

humano.

4 .1 ALGUMAS ANALISES SOBRE O MECANICISMO

Canguilhem (apud. Machado, 1988:25) define o mecanicismo como um
projeto tedrico que procura explicar o organismo através de leis fisicas, uma teoria
bioldgica que pretende explicar mecanicamente a vida, ou seja, uma tentativa de
reduzir os mecanismos vivos (incluindo aqui o corpo humano) a um sistema

mecanico.

Se todas as coisas obedeciam as leis da mecinica expressa pelo calculo, era
natural entdo que a natureza e o corpo fossem considerados como maquinas. Isto nio
era uma metafora, uma comparagio ou uma analogia, mas uma identidade. Para Jacob
o “mecanicismo é tdo natural e necessdrio na idade cldssica quanto o serd uma
certa forma de vitalismo no inicio da biologia” (Jacob, 1983:39). Muitos pensadores
neste periodo, apesar de sua divergéncias, estavam de acordo em afirmar que a

natureza era uma maquina perfeita, e a ciéncia a técnica existiam para sua exploragio.

Ja para Japiassa (1991: 93-122), o mecanicismo € um fendmeno que surge entre
1600 e 1640 e que ndo se reduz apenas a figura de Galileu, tendo muitos seguidores
como Descartes, erroneamente considerado como o “fundador” da filosofia
mecanicista. Ele apenas sistematizou conhecimentos e termos ja utilizados naquela

época.
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Chrétien (1994:71), por sua vez, defende a idéia de que a concepgio
mecanicista de natureza s poderia ser verdadeiramente fundamentada se um Deus
Criador assumisse ele proprio a figura de mecdnico. A partir do final da Idade Média
at€ o século XVIII, esta idéia de um Deus Arquiteto impdem-se a partir da filosofia
cartesiana e da fisica newtoniana. Segundo esta visdo, as leis da natureza foram
criadas por um legislador supremo do Universo, e, portanto, estas seriam leis fixas,

eternas e universais.

Em sua anilise do racionalismo e mecanicismo cartesianos, Marques (1993:39-
43) utiliza o pensamento de Van Hagens (1957) na “Enciclopédia Filosdfica”,
definindo o mecanicismo como sendo o movimento do pensamento que supde, & base
de todos os fendmenos naturais, certa configuragio de massa em movimento. Tal

doutrina, em seu estado mais puro marcaria o destino da época moderna.

Para Marques, 0 mecanicismo queria ser exatamente a negac¢do da escolastica e
do naturalismo, e a caracteristica marcante desse estilo de pensamento seria a maneira
de racionalizar a natureza, € o seu desejo de experimentagdo. Procura explicar o
mecanicismo como uma forma de defesa que filosofos e cientistas criaram para se
libertarem do determinismo das coisas naturais. Seguindo essa formulagdo, segundo
ele, Descartes teria procurado olhar o corpo como um conjunto de pegas que
funcionariam a partir de sua disposigdo. Ele obrigou a sua “fisiologia” a assumir o

carater mecénico que a realidade da €poca requeria.

Dentro desta visio mecanicista, no entanto, Descartes acaba por privilegiar a
mente, excluindo do eu o sentir € o agir, fragmentando assim o ser em corpo e alma,

concluindo que ambas eram separadas e fundamentalmente diferentes.
“(...) esse eu, isto é, a alma, pela qual sou o que sou, é inteiramente
distinta do corpo e, inclusive, é mais facil de conhecer do que ele, e,

ainda que o corpo nada fosse, a alma ndo deixaria de ser tudo o que
é. ’(Descartes, 1989: 56)

Prefere falar de espirito, ou seja, do “principio pelo qual nds pensamos”. Em
outras palavras, o espirito ndo seria uma parte da alma, mas “a alma integral que
pensa”. Ele também afirmou que "ndo hda nada no conceito de corpo que pertenca a

mente, e nada da mente que pertenga ao corpo” (Capra,1982:85).
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Descartes, concilia também religido e ciéncia ao defender que Deus cria o corpo
humano, mas esse corpo, que obedece as leis da mecénica, é construido como se fosse
uma maquina.

“Isso ndo se afigurara de modo algum estranho a quem, sabendo qudo
diversos qutématos ou mdquinas moveis, a indistria dos homens pode

produzir - sem utilizar sendo pouquissimas pegas, em comparagdo ao
incontavel numero de ossos, musculos, nervos, artérias, veias e todas as
outras paries existentes no corpo de cada animal - considerarad esse
corpo como uma mdquina que, tendo sido construida pelas mdos de
Deus, é incomparavelmente mais bem ordenada e contém movimentos
mais admirdveis do que qualquer das que possam ser inventadas pelos
homens.” (Descartes, op.cit.: 74-5)

Para Descartes, nosso mundo seria composto de matéria (res extensa) como ou
a maneira de uma méquina. Portanto, nosso corpo (e a mente - res cogitans-) seria
inteiramente mecinico e, portanto, concebido como uma maquina. Os 6rgéos do
corpo seriam, entdo comparaveis as engrenagens desta maquina, ndo possuindo, neles

mesmos, nenhuma disposi¢do natural para se unirem uns 20s outros.

Demonstrava ainda, que todos os fendmenos da natureza seriam explicaveis
pelo comportamento da matéria inerte. O corpo humano, enquanto matéria, nada
mais seria entdo do que uma maquina. Sendo assim, toda a natureza ou o corpo, para
Descartes, se reduziriam & matéria. O corpo humano torna-se assim um corpo entre

0S QUtros Corpos.

Descartes escreve em 1632 seu “Tratado do Homem"'” (publicado apenas em
3942

b

1664, apos sua morte) e a partir dele a constru¢io do mito do “homem-maquina
se consolida. Ele parte inicialmente na obra do pressuposto que o ser humano é

composto, separadamente, “de uma alma e de um corpo. ”(op.cit :119)

Em seu tratado, Descartes procurava explicar, em termos mecanicos, todas as
fungdes vitais do organismo humano. Fascinado, como muitos de sua época, pelo
funcionamento de maquinas: os “autdmatos” e relogios - parecendo se movimentarem
por si mesmos a exemplo do corpo humano -, fontes artificiais ¢ moinhos de vento,

descreve o corpo humano, comparando, por exemplo, os “nervos” aos “tubos” de

“!Utilizei a versdo do Tratado do homem da edigiio Adam-Tannery, vol. XI, p. 119- 202. A tradugéo encontra-
se em Marques (1993: 139-219).

“Mais tarde, em 1750 o filosofo francés Julien de La Mettrie afirmava”concluamos com coragem, entdo, que o
homem é uma mdquina ".in: Man: A machine Londres, G. Smith, 1750:85.
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encanamento de agua das fontes e os “musculos e tenddes” aos “engenhos
mecanicos” que as movem (apud. Marques, 1993 :149).0 “coragdo” seria como uma
fonte e a “cdmara do cérebro” o reservatorio;. Comparava, também, a respiracdo e

outras a¢des do corpo humano ao funcionamento de um relégio” ou de um moinho
id. ibid - 150)

Para ele "o corpo era uma mdquina que funcionava bem porque seus
componentes moviam-se suave e mecanicamente” (Pietroni, 1988:11).Descartes
prop0s também como deveriamos estudar o corpo para descobrir seu funcionamento
acreditando que deverfamos dividir cada uma das dificuldades em quantas partes
fossem possiveis, para se chegar a solugdo adequada, da mesma forma que fazemos

com as maquinas.

Como se V€, na sua concepgao o funcionamento do corpo humano assemelhava-
se a0 dos autdmatos que faziam funcionar as fontes artificiais no século XVII. Por
essa analogia ficava claro a ele que s6 Deus seria capaz de construir essa “maquina”, a
partir de leis mecanicas universais. Foucault (1987:126) analisa esse acontecimento
dizendo que esses autdmatos ndo eram apenas uma forma de analogia mecéanica com
o corpo humano; eram também “bonecos politicos”, ou seja modelos reduzidos de
poder, representados pela obsessio de Frederico II pelas pequenas maquinas, e dos

regimentos bem treinados atraves de longos exercicios.

Essa representagio de uma espécie de “homenzinho® - o “fantasma da maquina
” -, comandando a “maquina humana” a partir do cérebro, pode ser comparada, no
meu modo de ver, com as metaforas e analogias utilizadas corriqueiramente até hoje,

nos livros didéacticos de ciéncias, como a do cérebro operando uma central telefonica

40 relégio foi uma das grandes invengdes da Idade Média. Kepler (1605) ja utilizava esta metéfora ao afirmar
que seu objetivo era “mostrar que a mdquina celeste deve ser comparada néo a um organismo divino, e sim
a um movimento de relojoaria’(Carta a Herman Hohenburg, citada por Chrétien (1994:61). Em 1382, bem
antes dele e de Voltaire, ¢ Nicolas Oresmes, bispo de Lisiene, quem comparou o mundo “a um reldgio
mecdnico criado e posto a funcionar por um Deus (op.cit.:72). J4 Newton, no inicio de seus “Principia”
escreve que o relogio representa “a melhor pardbola do sistema do munde’(Japiassi,1991:120). Para
Japiassi, o arquétipo da maquina desempenha o papel de “principio regulador para a ciéncia e a sabedoria,
para a teoria e a pratica(1991 : 120). Ainda, segundo ele, a metafora do reldogio teve o grande mérito de
eliminar, da filosofia da natureza, o animismo. No entanto, Petitat (1994:91), afirma que o relogio introduz
um tempo linear, abstrato, diferente dos ritmos ciclicos cosmicos e biologicos, diferentemente do tempo
social, variavel até entfio conforme os acontecimentos e grupos. Esta mdquina da ciéncia, sgundo ele, foi se
infiltrando nas atividades sociais, passando a medir a duragdo do trabaltho, o hordrio das refei¢des e de
repouso e lazer. Na escola, ela passa a ser mecanismo de expropriagdo do tempo e de controle dos
movimentos dos alunos. Por isso o relogio seria um dos melhores exemplos de regulamentagdo social do
tempo.



89

(o sistema nervoso), ou como um computador, como pretendo demonstrar mais
adiante no “corpo didatico” (item 4.6). Até mesmo Woody Allen utilizou esta
metafora do cérebro, como cabine de comando do organismo, em um dos seus filmes.
Essa idéia, no entanto, ndo se limita a pura ficgdo, se analisarmos os “autématos” de
nosso tempo, representados pelas maquinas desenvolvidas com a chamada
“inteligéncia artificial”.

Penso que ao considerar o espirito, a mente e o corpo como partes do corpo
humano, o dualismo cartesiano e a épistéme mecanicista de "corpo-maquina" -
fundamentados na raziio -, acabam se consolidando como discurso de verdade da
ciéncia, fragmentando esse ser humano em elementos separados e estanques. Para
explicar o corpo - matéria - “res extensa”- , a visio mecanicista acabou tornando o
ser humano desumano, s6 razdo - “Cogito, ergo sum”, separando desse corpo a

sensibilidade e a consciéncia.

E nessa separa¢do dualistica entre raziio e emogdo que estaria “o erro de
Descartes* apontado por Damasio (1996). Suas pesquisas neuroldgicas mostram
esse erro de separar o corpo da mente € a emogdo da razdo. Para ele, a maxima de-
Descartes, com o conhecimento que se tem hoje, seria “existo (e sinto), logo penso”.

A emogdo seria assim a esséncia da capacidade intelectual de pensar.

Retomando a anélise anterior sobre o mecanicismo, ¢ possivel entender porque
o “homem maquina”, embora néo tenha sido criado por Harvey ou Descartes, torna-
se o novo mito do mecanicismo na época classica, encantando filosofos e
pesquisadores, estabelecendo, inclusive, grandes polémicas sobre o tema, tanto que o
proprio Descartes o retoma e desenvolve em seu “Discurso do Método”**(1637),
tentando corrigir, segundo ele, alguns “erros” de Harvey, relacionados aos

movimentos do coragio®.

“E o titulo do livro de Damasio (1996). Ver também a reportagem Razdo e sensibilidade. Revista Isto E,
n.1385, abr.1996, p. 102,

“Na quinta parte do “Discurso do Método™ (1637) Descartes procura apresentar sua teoria do movimento do
coragdo e das artérias e faz uma critica ao “Tratado do movimento do coragdo” de Harvey (1628). Para ele a
transformacdo do sangue venoso em arterial se daria dentro do coragfio, ao ser “rarefeito e como que
destilado ao passar pelo coragdo” (p.71-2). O movimento do coragfo, por sua vez, seria o responsavel por
espalhar o calor que o coragdo produziria para alimentar o calor de nosso corpo.

“Nessa teoria Descartes seguia ainda a concepgiio aristotélica e a tradigfo escolatica. Canguilhem (1955:9)
afirma que na perspectiva aristotélica, o coragdo seria a sede do movimento e do calor do corpo, a parte em
que a alma comunica ao organismo a sensibilidade e o proprio movimento. Esse movimento explicaria assim
toda a fisiologia do organismo humano, segundo as leis da mecanica, o “mecanismo cartesiano”. A “fisiologia
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Jacob (1983 : 41) explica também que as teorias de Harvey sobre a circulagio
do sangue nos vasos € entendida por alguns como a transposi¢io do mecanicismo a
biologia, quando aquele fez a analogia entre o coragdo e uma bomba e a circulagio
com um sistema hidraulico. Para o autor, no entanto, isto é uma inversdo na ordem
dos fatores. Harvey so pode analisar a circulagdo do sangue no século XVII porque
ela ¢ uma das unicas fungdes do organismo a que se aplicam as leis do movimento,
porque, na realidade, o coragfio pode ser comparado a uma bomba e 0 sangue um
liquido a que se aplicam as leis da hidraulica. E esse funcionamento que tornou

possivel seu estudo.

Foucault, em Vigiar e punir (1991) considera o homem-méaquina como uma
construgio efetuada tanto por Descartes e pelos filosofos e médicos que seguiram sua
explicagdo, quanto pelo dispositivo técnico-politico de submissdo e utilizagdo do
corpo para corrigir e controlar suas operagdes. Segundo ele, o “Homem-mdquina” de
La Mettrie (1750), era, ao mesmo tempo, uma reducdo materialista da alma e uma
teoria geral do adestramento, no centro dos quais reina a nogdo de ‘docilidade’ que

une ao corpo analisavel o corpo manipulavel” (Foucault, 1991:126).

Mas entdo qual seria a relagdo entre o “corpo-maquina” e esse dispositivo
técnico-politico que Foucault chamou de “disciplinas”, esses “métodos que permitem

o controle minucioso das operagdes do corpo”?
Ele explica que através das disciplinas forma-se:

“uma politica das coer¢des que sdo um trabalho sobre o corpo, uma
manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus
comportamentos. O corpo humano entra em uma maquinaria de poder
que o esquadrinha, o desarticula e o recompde” (Foucault, op.cit.:126).

Ja em Microfisica do poder (1990: XVII), Foucault explica que a dominagio
politica do corpo ligada a explosdo demografica e ao crescimento do processo

produtivo, a partir do século XVIII, fabrica o tipo de ser humano necessario ao

cartesiana” por sua vez, insistia na existéncia dos “espiritos animais”, elementos defendidos pelo vitalismo e
herdados da medicina medieval. Essas explicagdes eram contrérias as idéias de Harvey, que as refutava, com
razdo, defendendo apenas a existéncia da “for¢a vital” do animismo, refutada também posteriormente. Mais
tarde no seu “Tratado do homem ", Descartes concorda com Harvey ao afirmar que “o movimento do sangue
no corpo ndo é sendo uma circulagdo perpétua’(p.127).Para Harvey o coragdo era um musculo, para
Descartes uma viscera, cujos movimentos manifestavam os efeitos do calor no sangue que cai em uma de
suas cavidades.(Canguilhem, op.cit.:33-4)



91

funcionamento e manutengio da sociedade industrial capitalista, respondendo assim a
necessidade de utilizagio, racional, intensa, méxima dos corpos em termos
econdmicos, da mesma forma que era feita com as maquinas. Mas por outro lado,
esse corpo so se torna for¢a de trabalho quando trabathado pelos sistema politico de
dominagdo caracteristico do poder disciplinar, que passa a controlar sua eficacia,
docilidade e utilidade.

“O poder na vigildncia hierarquizada das disciplinas néo se detém como

uma coisa, ndo se transfere como uma propriedade; funciona como

uma mdquina.(...) Gragas as técnicas de vigildncia, a ‘fisica’ do poder,

o dominio sobre o corpo se efetuam segundo as leis da otica e da

mecdnica, segundo um jogo de espagos, de linhas, de telas, de feixes, de

graus, e sem recurso, pelo menos em principio, ao excesso, a forea,

violéncia. Poder que é em aparéncia ainda menos ‘corporal’ por ser
sabiamente ‘fisico’. "(Foucault, id.ibid.:158-9 -grifo meu)

Em termos de relagdes de poder, quais as vantagens de instituir o mito de um
homem-maquina? Poderiamos associar novamente essa questio com o diagrama de
poder disciplinar do saber moderno, exposto no quadro I, item 3.4. Na sociedade
disciplinar do século XIX, como ja mostrei anteriormente, surgem as fabricas e outras
formas de reclusdo modernas encarregadas de ligar cada pessoa, entre outras coisas, a
um aparelho de produgdo que controla e extrai a quase totalidade do tempo de vida
dessas pessoas, transformando-o em tempo e forca de trabatho, da mesma forma que

se espera de uma maquina.

Dessa forma tanto a analogia do corpo com a maquina da ciéncia e filosofia
classicas, como a regra, a épistémeé mecanicista, serve de suporte epistemoldgico para
justificar a utilizagio pelo corp<; social, através do processo produtivo, desse tipo de
representagdo para a dominagdo dos corpos, controlando assim a eficicia, a

docilidade e utilidade desses corpos.

A vpartir desta épistémé mecanicista, legitimada pelo discurso cientifico no
periodo classico e inicio do modemno, a teoria "corpo-maquina" é imposta pela propria
natureza do conhecimento da época, tornando-se assim, uma verdade cientifica
absoluta, embora, rapidamente, as limitagdes do pensamento mecanicista e de seus
argumentos, fossem tornando-se insuficientes para explicar o funcionamento dos seres

vivos, criando assim condigdes de possibilidade para que uma nova épistémé, a do
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saber moderno, comegasse a revelar a complexidade do nivel microscopico, passando

a explicar agora a vida como fendmeno e seu funcionamento.

E importante registrar que esta épistémé mecanicista foi muito util ao rapido
desenvolvimento das ciéncias naturais e da tecnologia nos séculos XVII e XVIII, mas
um sério obstaculo, nos dois séculos seguintes, ao estabelecimento de uma abordagem

holistica do ser humano, da sociedade e da vida no planeta.

E possivel até afirmar, que como um dos resultados dessa separagdo, as coisas
da “mente” humana passam a ser, como até hoje, objeto de estudo da psicologia, as
do “corpo biologico” estudadas pela biologia e medicina (anatomia e fisiologia); pela
educagdo fisica (movimento) e pedagogia (educagdo), enquanto as coisas do
“espirito” se limitam a filosofia e as diversas religides. Dessa forma cada “corpo de
conhecimento” fica com a sua “parte”, e o que é pior, cada uma reparte o ser humano
em partes especificas, considerando dessa forma a sua parte como totalidade. Sobre
isto nos diz Weil (1993: 20): "Quebramos a unidade do conhecimento e distribuimos
os pedagos entre os especialistas. Para os cientistas, demos a natureza; aos

filésofos, a mente; aos artistas, o belo; aos tedlogos a alma” .

Esses corpos de conhecimento que tem o ser humano como “objeto de estudo”,
continuam, até hoje, resistindo a modificagdes nesta épistémé, considerando ainda
como “cientifica” a visdo de mundo mecanicista, ha muito ultrapassada, por exemplo,
pela fisica moderna, pela antropologia e sociologia. Essas ciéncias ha muito

comegaram a questionar e transcender essa épistéme.

A visio mecanicista também esta ainda muito presente até hoje para tentar
explicar fendbmenos como a inteligéncia humana, arte, religido, ética, e a prépria

ciéncia, como sendo produtos dos processos materiais da mente humana.

Santin (1994:84), no entanto, defende que ¢ preciso superar esta dupla
dicotomia (matéria e espirito / corpo e psiqué) impostas por esse dualismo da ciéncia
classica e do mecanicismo cartesiano. Para ele, o corpo ndo pode ser apenas um
“ingrediente” transitorio na vida da alma, da razdo, ou do espirito humano, mas o
proprio modo de ser humano.

“Ser se torna assim ndo mais uma engrenagem mecanicamente
controlada dentro de uma mdquina gigantesca, mas a manifestacdo de
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um impulso livre e criativo que estd intrinseca e imediatamente ligado
ao universo como um todo”. (D’ Ambroésio, 1994:7)

No entanto, essa construgdo de verdade continua muito presente ainda hoje, até
nos discursos de pesquisadores em novas areas do conhecimento como a neurociéncia
(ciéncia do cérebro) e a neuroinforméatica. Alguns neurobiologistas, por exemplo,
pretendem langar nos proximos anos, um programa de computagio que dé acesso as
pesquisas do “Human Brain Project” (Projeto Cérebro Humano) uma “nova”
tentativa de demonstrar como o cérebro humano pode ser compreendido como uma
maquina, cujo funcionamento segue leis fisicas exatas. E a tentativa de desenvolver o
que se chama atualmente de “inteligéncia artificial”. Com isso cria-se a possibilidade
de reduzir (novamente) toda a mente ou consciéncia humana a esse “computador

biologico” que seria o cérebro.

Como neurobidlogo, Damasio*’ (1996) mais uma vez aponta alguns dos
problemas dessas pesquisas com inteligéncia artificial, que incorrem na mesma idéia
cartesiana, ndo sO da separagdo entre o que ele chama de mente e o cérebro, mas
também a separagdo dos dois em relagdio ao proprio corpo. Ele defende a idéia que o
cérebro é um 6rgio especial do corpo, mas que est4 totalmente interligado com todos
os aspectos do corpo, e constantemente 0 que se passa no cérebro (ou mente)
influencia o funcionamento do corpo e vice-versa. Assim, a inteligéncia artificial, seria
atil aos seres humanos para a resolugdo de certas tarefas e problemas, e experiéncias
sobre processos de raciocinio e sistemas logicos, de uma forma mais eficiente. No
entanto, esta utilidade ndo deve se transformar na tentativa de criar uma maquina
igual ou superior ao ser humano, como se fosse possivel fabricar ¢ colocar nela a
mentalidade, humanidade e até a espiritualidade humanas. Essa condi¢do nfo é
estritamente humana, mas também bioldgica, pois como organismos vivos estamos
constantemente sob a necessidade de manter e o risco de perder a vida. E isto que nos
torna automaticamente diferentes de qualquer maquina que a engenharia possa

construir, segundo ele.

“Reportagem publicada na Folha de Sdo Paulo, Caderno Mais, 24/3/95 p. 11.
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Também contrarios a essa concepgdo, pesquisadores como Maturana (1993)%,
além de filosofos e fisiologistas, tentam demonstrar esse erro frequente de separar
“mente e “cérebro”, ou seja, separar razdo e emo¢do. Na verdade, tentam demonstrar
que ocorre uma complexa interagio entre o cérebro e o resto do corpo.
Curiosamente, emogdo e sentimentos acabam sempre sendo deixados de lado pela
ciéncia e pela psicologia cognitiva, embora expressar sentimentos e emogdes sejam

dimensdes da pessoa humana.

Gerard Edelman®, | Prémio Nobel de 1972, por exemplo afirma que o cérebro
se aproxima bem mais de um “ecossistema complexo”, com seus cerca de 120 bilhdes

de neurdnios no cortex cerebral, do que a um computador.

Sendo assim, se houvesse uma predetermina¢io neuronal do cérebro - como
querem os defensores da concepgdo mecanicista do cérebro como computador - esse
se assemelharia a um programa de computador inventado antes de um determinado
fato acontecer, o que nos tornaria incapazes de antecipar a multiplicidade de situagdes
a que nosso organismo esta sujeito a todo momento, inserido que esta na realidade
cotidiana. Para Edelman, os padrdes de conexdo entre neurdnios, as redes de conexdo
neural, ndo sdo predeterminadas pelo nosso “programa genético”, como o sio nos

circuitos de um computador.

Nessa atmosfera mecanicista e reducionista que ainda respiramos em nossa
sociedade, inimeros saberes que contrariam essa épistémé, ja foram, e continuam
sendo sistematicamente descartados, suprimidos ou mesmo ridicularizados como
sendo “ma ciéncia”. Para isso os mecanismos de poder estabelecidos por esta visdo,
adotam praticas de identificag@o, rotulagdo e eliminag@io destes saberes que possam,

ou se constituir em desvios das normas e critérios de verdade estabelecidos, ou que

~

*®para Maturana & Varela (1990, 112-3) a metafora atual do cérebro como computador, ndo é s6 ambigua, mas
totalmente equivocada. A partir do momento em que se define o sistema nervoso com tendo entradas e
saidas, fazendo parte da definig8o de um sistema, como ocorre em um computador. O sistema nervoso é, para
eles, “uma unidade definida por suas relacbes internas, nas quais as intera¢des s6 atuam modulando sua
dindmica estrutural”. isto é, como uma unidade com “clausura operacional”. Sendo assim, ndo ha interagdo,
ndo had acoplamento que ndo deixe algum efeito na operagdo do sistema nervoso como resultado das
mudarngcas estruturais que ocorrem nele. Assim, toda experiéncia nos modifica, ainda que, as vezes, ndo seja
de todo visivel. Isso no entanto néo ocorre com uma méquina como € um computador.

PEntrevista ao Jornal Folha de S3o Paulo, Caderno Mais, 20/8/95. Para ele a conex3o entre os neurdnios néo
pode ser predeterminada como em um “chip” de computador, mas é o resultado de um processo evolutivo
humano, resultante das circunsténcias impostas a todo momento pelo meio, ao longo da evolugio da espécie.
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sejam Incompativeis ou ameacem as regras vigentes da épisiémé mecanicista

dominante.

Nos dias de hoje, no entanto, € bastante claro que a épistémeé mecanicista ndo
¢ capaz de proporcionar solugdes satisfatorias aos problemas que constantemente
enfrentamos em escala individual, social, internacional e planetaria. Pensadores de
diferentes areas do conhecimento e tradigdes espirituais, de maneiras diversas, sdo
undnimes em denunciar que este tipo de épistémé contribuiu para a crise atual da

humanidade, se € que ndo a gerou.

4 .2 DO CORPO-MAQUINA A GENESE DO CORPO MUTANTE

Foucault em suas anélises arqueologicas e genealogicas, como ja mostrei, foi
um desses pensadores que tentou explicar as condigdes de possibilidade para que essa
épistémé - através do que ele chamou fecnologias de poder - fosse capaz de fabricar
“corpos-maquina”, fabricar corpos-trabalhadores - s6 racionalidade - controlando sua
eficacia, docilidade e utilidade, com finalidade politica e econdmica, retirando desses
corpos-maquina seu rendimento maximo (da mesma maneira que € feito com as
maquinas no sistema de produgio). Foucault tentou mostrar também, como da mesma
forma que essas tecnologias mantém um poder, também produzem um saber sobre

estes corpos-maquina.

A visdo mecanicista além disso, criou também uma imagem muito negativa do
ser humano, representando-o como uma maquina bioldgica em constante estado de
perigo, movida por impulsos instintivos de natureza animal que precisam ser
controlados, € ndo reconheceu nesse ser humano valores como a espiritualidade e
transcendéncia; sentimentos como o carinho, o amor, a solidariedade, e caréncias

como a de justica social.

Todos esses valores foram classificados como inferiores, aumentando o

individualismo, o egoismo, a competi¢do e o principio da sobrevivéncia dos mais
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fortes e capazes, considerados como valores naturais e saudaveis. Essa visdo,
portanto, foi incapaz de reconhecer o valor e a importdncia da cooperagio, da
solidariedade e da responsabilidade com questdes universais como a ecologica, pois
tornou as pessoas cegas € escravas de seu proprio modelo de mundo, formado por

unidades fragmentadas que interagem entre si mecanicamente.

E claro que essa visdo mecanicista também proporcionou o desenvolvimento da
humanidade, e, principalmente em nosso século, de um imenso aparato tecnologico
para resolver muitos dos problemas materiais de parte da humanidade. Inventou um
mundo de artefatos tecnologicos como os computadores, o laser, naves espaciais, €
também a energia nuclear; mas também Chernobyl, Bopal e outras formas de
poluigdo, transformados em pesadelo pelos problemas sdcio-econdmicos e ambientais
que podem causar, afetando todo o planeta como um todo. Inventou alguns
“milagres” na medicina, quimica, biotecnologia e genética, erradicando doengas, mas
criando outras tantas como o estresse € os virus de laboratério dos arsenais de guerra
quimica. Ajudou a transformar radicalmente a agricultura de subsisténcia, mas a custa
do desmatamento, desertificag@o e envenenamento de grandes areas de solo, trazendo
como conseqiiéncia o éxodo rural que “engorda” a legido de milhdes de excluidos
pela miséria, fome e ignordncia, na periferia das grandes cidades, produzidos por

nossa sociedade e caracterizados por Medina (1990) como o “corpo-marginal”.

Guattari (1993:12) aponta esse paradoxo da visdo mecanicista e reducionista:
se de um lado o desenvolvimento continuo de novos artefatos técnico-cientificos
capazes de solucionar a problematica ecologica, reequilibrando as atividades
socialmente uteis ao planeta, por outro lado € grande a incapacidade das forgas.
organizadas e das formagoes subjetivas constituidas, se apropriarem desses meios, e

- eu diria, dessas ferramentas, tornando-os operacionalmente uteis para elas.

O resultado disto tudo, € estarmos vivendo em um mundo em constante perigo,
dividido politica e ideologicamente pelo poder, ameagado por crises econdmicas,
sociais, e ambientais, pela polui¢do desenfreada, além de guerras de exterminio

racistas.

Toda a sociedade moderna foi fabricada sobre essa épistémé mecanicista e
reducionista, e todos os seres humanos, de alguma forma, estio sujeitados ou

influenciados por eles, seja através da propria educaqﬁo,' pelo trabalho, ou pelo tipo de
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formagdo profissional, principalmente em 4reas que “tratam” do ser humano e seu

corpo.

Uma conseqiiéncia dessa situagiio € que a cada dia mais e mais pessoas
questionam a utilidade de um processo tecnoldgico criado a partir dessa visdo de
mundo, com poderosos mecanismos de poder, controle e regulagdo, que nio sio
manejados por seres humanos emocionalmente maduros para utilizarem de forma

positiva estas tecnologias de poder.

A medida que se vio deteriorando, tanto a situagdo mundial no contexto socio-
econdmico-politico e ecolégico, como nas relagdes interpessoais, é cada vez maior o
numero de pessoas que parece preferir trocar a manipulagio e controle do mundo
material, voltando-se mais para dentro de si mesmas, sem que isso seja

necessariamente uma forma de individualismo.

A resisténcia a essa situagdo estaria criando condigdes de possibilidade para o
aparecimento de uma outra épistémé. Hanna (1976) - antevendo as transformagdes
politicas-econdmicas ambientais e sociais pelas quais estio passando as sociedades
capitalistas e socialistas na ultima década -, previu o que hoje estamos vivendo, ao
assistirmos o crepusculo de um longo periodo da cultura humana, e simuitaneamente,
experimentando uma brusca e acelerada “mutagdo” em dire¢do a uma cultura humana
radicalmente diferente, que nfio mais se deixa disciplinar e regular por aquela
épistéme.

Pela primeira vez, segundo ele, estamos criticamente aufoconscientes (e esta
autoconsciéncia vem aumentando a nivel planetario na ultima década) do mau uso e
do abuso da tecnologia, o que vem nos levando, a tomarmos posi¢do contra ela € a
Javor do nosso ambiente natural, ao contrario do que se viu durante os trés ultimos
séculos de civilizagdo, onde a visdo mecanicista de outros seres humanos, os fizeram

lutar para dominar e conquistar a natureza, separando-a do ser humano.

O final deste milénio encontra um contingente cada vez maior de seres
humanos, preocupados com a dimensdo de uma ecologia planetdria, de uma
“WM 993), ou seja, com problemas ecolégiéos globais
que envolvem a protegdo da biodiversidade das espécies, as modificagdes climaticas, a

exting@o de espécies (como se a humana nfo estivesse também ameagada). Vejo nessa
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situagdo a criagdo de condi¢des de possibilidade para o estabelecimento de uma
ruptura, uma resisténcia a esse estado de coisas que deteriora as condi¢des de vida e

de sobrevivéncia de todo o planeta

Dessa forma, € cada vez maior o nimero de pessoas que ndo se deixam
sujeitar por normas disciplinares e de regulagio de nossas sociedades, buscando
formas alternativas para viverem methor, lutando por direitos fundamentais como os
de existir e sobreviver, talvez bem mais importantes que seus pretensos direitos

politicos.

Para Hanna, esta ¢ a prova mais evidente de que estamos construindo uma
sociedade pos-tecnologica onde o combate a poluigdo e ao desequilibrio ambiental
sdo problemas que a tecnologia humana podera resolver. Penso que isto ocorrera se
pudermos construir novos modos de organizagéo social e do conhecimento, modos de
pensamento, produ¢do e propriedade e de explicagdo (D’Ambrosio,1994) para

enfrentar estes problemas.

Agoré, essa “nova”’ sociedade segundo Hanna, cria uma rea¢do humana
igualmente nova e radical, onde as gerac¢Ges futuras, vivendo nesse ambiente em
mutagdo, irdo, elas mesmas - pela maneira mais pratica, saudavel e inevitavel -,
“adaptar-se” (e aqui me refiro ao sentido bioldgico do termo e nfo a adaptagio ao
poder disciplinar ou de controle) a esse ambiente, transformando-se assim em
“mutantes”; pessoas que “parecerdo” os mesmos seres humanos, mas que ndo
“sentirdo” da mesma forma (porque os seus corpos estardo respondendo a um novo
ambiente) e, obviamente, ndo irdo “comportar-se”, da mesma maneira determinada
pela cultura tradicional (porque o seu comportamento deve ser “adaptado” de maneira

pratica a forma pela qual eles véem e sentem o ambiente ¢ 0 mundo).

Em sintese, o autor quer dizer que a cria¢do de um novo tipo de ambiente
estaria, consequentemente, criando um novo tipo de ser humano, os “mutantes
culturais”, pessoas com sentimentos, percepgdes e comportamentos diferentes e que
resistem em adaptar-se a0 ambiente e as regras da cultura tradicional, o que gera, nfio
um conflito de geragdes, mas entre a cultura tradicional e a mutante, sendo que aquela
considera que esta nova cultura tem um “mau comportamento”, imoral, destrutivo,
sem sentido; como se quisessem destruir todos os milénios de cultura ocidental. -

Forma-se assim uma correlagdo de forgas entre essas duas culturas, uma tentando



99

desesperadamente manter o seu controle, e a mutante que luta pela (re)invengio de

outros valores éticos, sociais e culturais.

Levando em consideragio a “hipotese” de Hanna, e embora a cultura
tradicional resista contra esta “evolugdo-revolugdo” politica, social e cultural prevista‘
por ele, ou uma mudanga de épistéme¢ como diria Foucault, acredito que esses
“mutantes culturais” podem ser facilmente identificados em nossa cultura atual em
diferentes formas. Sem estarem necessariamente vinculados a qualquer tipo de
“ismo”, a ONGs associag¢des ou partidos politicos, comegam a criar uma nova cultura
humana, feita de outras formas de comportamento individual, social e ambiental e

baseada em novos sentimentos e percepgdes sobre esse novo ambiente.

A hipétese do surgimento do mutante cultural corresponderia para mim
naquilo que Foucault chamou da construgéio do "eu andnimo”, aquele eu que ndo se
diz, que ndo se coloca, que nio se deixa classificar. Esse eu andnimo, que ndo pode
ser classificado como isso ou aquilo, criaria assim espagos de liberdade possiveis de
constru¢do de outro jeito de pensar e de outra forma de agir em relagio a
corporeidade. O interessante também € que esse mutante surge em fungio dos
mesmos dispositivos de poder que tentam evitar qualquer forma de transgressio das

normas estabelecidas.

Pensando nessa "ruptura", “mutagdo”, “evoluc¢do-revolugdo”, mudanga de
épistéme”, “novo paradigma” (ou seja 14 como quisermos chamar esse processo que
se acelera com a chegada do terceiro milénio), creio que é preciso lutar pela criagdo
de espagos de liberdade onde possa ocorrer a possibilidade de transgressio das
normas vigentes, onde possam ser gestadas novas formas de “reinventar” novas

maneiras de ser, de pensar, de agir, de sentir e de viver de formas diferentes\ Entendo

que seja necessario estudar, compreender, aceitar e ajudar esse processo’ae ruptura-
mutagdo-evolugdo-revolugdo, procurando alternativas, por exemplo, em praticas
educacionais, que no caso da corporeidade, passem pelo estudo da produgio da
subjetividade em suas diferentes dimensGes, e seu processo historico de
constru¢do/transformagdo, através de uma verdadeira “arqueologia”, ou seja,
estudando e refletindo sobre a origem dos discursos que produziram esta visdo de

corporeidade que leva a subjetivagdo e sujei¢do das pessoas.
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Uma educagdo como processo de adaptag¢do do ser humano a uma sociedade
disciplinar e de controle, e portanto, autoritaria, ndo encontrara espago nessa “nova”
cultura em formag@o, que resiste ao dispositivo de poder da normalizac¢do da conduta
das pessoas e a producdo de “corpos doceis e uteis” (descritos por Foucault em
Vigiar e punir) necessarios a manutencdo dos dispositivos de poder do sistema social
dominante. Para isto terfamos de construir praticas educacionais também
revolucionarias diferentes das prdticas pedagdgicas - tradicionais e autoritarias - de

subjetivagdo (descritas anteriormente no item 3.2).

Esse processo ndo poderia ser simplesmente “transmitido” a cada pessoa,
porque sO pode ser incorporado por ela mesma em um processo ativo de vivéncia em
que cada uma possa compreender o que significa realmente sentir, ver, ouvir, tocar,
sem que essas percepcdes sejam restritas pela aten¢do consciente ou pelos medos
inconscientes. Os mecanismos de controle sociais e de praticas pedagogicas
autoritarias sdo sentidos pelos corpos das pessoas, que reagem a estes mecanismos
sutis através do medo, da angulstia e da ansiedade. Os mutantes culturais e os eu
anénimos ndo se submeterdo mais a este tipo de mecanismo de organizagio

disciplinar e de regulagdo.

Cresce também cada vez mais o interesse na recomposicdo das praticas que
envolvem em sua totalidade, a subjectividade humana individual, as relagdes sociais e
o meio ambiente, chamadas por Guattari (1993) de “as trés ecologias” (mental,
social e ambiental) como uma possivel alternativa para conter esse processo de
deterioragdo global. Dessa forma percebe-se uma crescente necessidade de
recomposi¢do das praticas sociais e individuais com a ado¢io de uma “ética

ecosdfica” por estes mutantes culturais.

Também seria o caso de efetivar a (re)descoberta do uso de praticas da tradi¢do
espiritual oriental, dentre elas as praticas corporais de relaxamento, meditagdo e
controle do estresse, como forma de expansio do nivel de compreensdo das diferentes

dimensdes da corporeidade humana.

Essas praticas, quando ndo tomam um sentido de modismo consumista e de
controle disciplinar (do corpo individual) ou regula¢io (das populagdes), tornam-se

incompativeis com a epistémé mecanicista vigente, e continuam ainda sendo negadas



101

ou ridicularizadas por um grande nimero de pessoas, ainda presas na “camisa-de-

forca” desta epistéme.

Também o préprio "corpo marginal” representado pelas populagdes™
submetidas ao exterminio e ao racismo de estado - (sobre)viventes das favelas,
acampamentos de lona plastica na beira de estradas; presidiarios, aidéticos, indigenas
e outras etnias; refugiados de guerras civis e religiosas no mundo - nfio se deixam
dominar pelas regras da epistémé mecanicista. Essas multiddes de excluidos aparecem
também como verdadeiros mutantes que dificilmente sfo regulados diretamente pelas

regras sociais vigentes e por este mecanicismo.

Toda essa tentativa de resisténcia a ruptura, com o aparecimento do “corpo
mutante” ou a construgdo do “ew andnimo”, ndo tera sentido, no entanto, se além de
ligada a uma éfica ecosdfica, nio incorporar também aquilo que D’ Ambréosio (1993,

1994) chama de uma “ética da diversidade ”, que pressupde:

® respeito ao outro com todas as suas diferenga Esse respeito ao outro como ser
humano implica em ndo querer transforma-lo da nossa forma, para depois respeita-

N

lo. Isto seria uma préticé de subjetivagio da pessoa;

o solidariedade com o outro na satisfa¢do de suas necessidades de sobrevivéncia e
franscendéncia. Estas necessidades humanas que tem de ser respeitadas e

atendidas, partem da solidariedade e significam um ato de amor pelo outro;

e coopera¢do com o outro, na preservagio do patriménio natural e cultural. Essa
cooperagdo representa a preservagdo da diversidade cultural e da convivéncia -

harmoniosa com a natureza, através da preservagio da bio-diversidade.

Dentro da perspectiva do pensamento libertario ou anarquista atual, entende-se
alguns elementos da “ética da diversidade” preconizada por (D’Ambrésio, 1993),
como do respeito & diversidade do outro como sendo “a cada um segundo as suas

necessidades”.

Para Pey (1995:18), ha portanto uma interagdo entre igualdade e liberdade
tomadas como principios em uma perspectiva libertaria, entendendo-se como

obstaculo a igualdade sem liberdade e entendendo-se esta ultima como condi¢do da

%Sobre o genocidio, o exterminio de populagdes nas favelas do Rio e S#o Paulo, ver PEY, Maria. Morreu,
acabou.Utopia, n° 21, out-inv.95, Lisboa, p. 17-21.
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liberdade do outro. Pensar que a liberdade de cada um comega onde termina a do
outro, € um principio autoritario que enclausura o outro em uma armadilha. Ao
contrario, tomar a liberdade no sentido dado por Bakunin de que “a liberdade de
cada um comega na liberdade do outro” e que nio sou livre se o outro também nio
¢ livre, tem uma conotagiio educativa completamente diferente, que significa libertar-
se de séculos de servilismo e submissdo em todos os niveis: individual, familiar,
escolar, econémico estatal. Significa livrar-se de rétulos, preconceitos, dogmas, que

fazem parte de nosso processo de produgio da subjetividade.

4 . 3 DO PODER SOBRE O CORPO INDIVIDUAL AO PODER SOBRE O
CORPO BIOLOGICO E DA PROPRIA ESPECIE - O BIO-PODER’!

A partir daqui apresentarei uma analise sobre a constru¢io do que chamo de
“corpo padrdo, utilizando para isso elementos da analise arqueolégica e genealogica
de Foucault” apresentada anteriormente no item 3.4. Para mim, esta é uma
“ferramenta metodologica” importante para entender a génese da construgio, na
educacio, de um discurso de verdade®® sobre o corpo humano, discurso este utilizado
amplamente até hoje por alunos, professores e outros profissionais ligados a area da
educagdo, particularmente, em ciéncias e biologia, educagio fisica e pedagogia. Essa
construgdo, nunca ¢ demais relembrar, leva a produciio das categorias de

“corpolatria” e do “corpo didatico”, como detalharei adiante nos itens 4.5 e 4.6.

*'Para falar neste item sobre o bio-poder utilizei como referénciais o cap. 5 - Direito de morte e poder sobre a
vida do livro “A4 Histéria da sexualidade I - a vontade de saber”(1984), ¢ também a transcrigio de um dos
cursos de Foucault no College de France, em 17/03/76, denominado “Do poder de soberania ao poder sobre

a vida", e publicado no livro “Genealogia del racismo - de la guerra de las razas al racismo de estado”.
(1990a).

%2 Foucault, na 1* Conferéncia de 4 verdade ¢ as formas juridicas, quando se refere a utilizagdo metodolégica
do “discurso”, concebe o mesmo ndo apenas como “um conjunto de fatos linguisticos ligados entre si por
regras sintdticas de construgdo” mas, principalmente, como “um comjunto regular de fatos linguisticos em
determinado nivel, e (um jogo) polémico e estratégico em outro”(Foucault, 1979:6). Enquanto
“acontecimento”, o discurso ¢ produzido pelo confronto das forgas, supondo, enquanto interpretagiio, uma
determinada maneira de se apropriar e submeter as coisas e a natureza, resultando dai seu carater ‘polemxco
€ estratégico” (Chaves, 1988:73).
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A épistémeé mecanicista e a visdo de “corpo-maquina”, para mim, tem um outro
significado hoje que coincide com o “diagrama de poder” da sociedade de controle,
descritos por Foucault. Ele estabelece a instituigdo de um novo “corpo padrio” que
ndo € o mesmo descrito por Foucault para o saber moderno na sociedade disciplinar
(retomar quadro do item 3.4). Este padrdao e controle refletem-se, por exemplo, no
proprio processo de escolarizagdo e socializagdo das pessoas, onde o corpo é, na
maioria das vezes, “educado”, ou usando mais uma vez a expressio do autor,

disciplinado e docilizado através de formas sutis de controle.

A analise arqueoldgica (ou da construgdo do saber) e genealogica (ou a
construgdo das relagdes de poder) de Foucault na época Classica (séculos XVII e
XVIII), denominado por ele de sociedade de soberania, apontam para um corpo
possuido pelo “poder disciplinar”, que intervém materialmente sobre o corpo
individual, atingindo a realidade mais concreta dos individuos - o seu corpo -
“realizando um controle detalhado, minucioso do corpo [em) seus gestos, atitudes,

comportamentos, habitos, discursos”(Foucault, 1990b : XII).

Foucault explica, em “Vigiar e punir” (1991), que na época do saber classico se
fez a descoberta do corpo como objeto e alvo do poder, “um corpo que se manipula,
se modela, se treina, que obedece, responde, se torna habil ou cujas for¢as se
multiplicam” (Foucault, 1991: 125). Ele considera, como ja disse anteriormente, que
o grande livro do “homem- maquina” foi sendo construido de duas formas: no
mecanicismo de Descartes - assumido pelos médicos e filosofos (aspecto
arqueologico ou da construgdo do saber) -, e por outro técnico-politico, formado
pelos regulamentos de institui¢des disciplinares como o exército, o hospital e a escola

(aspecto genealdgico, ou construgiio das relagdes de poder).

Essa técnica disciplinar produz nessa €poca efeitos individualizantes, manipula o
corpo como foco de forgas, tende a torna-lo Gtil e docil, utilizando para isso
processos empiricos de controle e corregdio das operagdes do corpo, seja através de

sua utilizagdo e submissdo, ou de seu funcionamento e explicagio.

Ainda em “Vigiar e punir” (op. cit.:26-9) Foucault afirma, que, em nossa
sociedade moderna, o investimento politico do corpo (“fecnologia politica”) esta
ligado a sua utilidade econdmica (“economia politica do corpo”) e que este mesmo

corpo s6 se faz 1til se €, ao mesmo tempo, “corpo produtivo e corpo submisso” .
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Dessa analise da disciplina ou poder disciplinar, podemos entender que a
dominagio politica do corpo, a partir do século XVIII, s6 se realiza quando o corpo é
trabathado pelo sistema politico de dominagfo - caracteristico do poder disciplinar -
para se tornar forca de trabalho. “E décil um corpo que pode ser submetido, que pode

ser utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado” (Foucault, op. cit.:126).

Assim, na sociedade de soberania ou no saber classico dos séculos XVII e
XVHI, Foucault detectou o aparecimento de fecnologias de poder centradas
essencialmente no corpo individual, através das disciplinas, ou como ele chamou,
tecnologias disciplinares:

“Se trata de procedimentos pelos quais se assegurava a distribuigdo
espacial dos corpos individuais (sua separagdo, seu alinhamento, sua
subdivisdo e sua vigildncia) e a orgamizagdo - em torno destes corpos -
de todo um campo de visibilidade. Também mediante estas técnicas se
cuidava dos corpos e se procurava aumentar sua forga util através do
trabalho, do adestramento, efc.; se trata, enfim, de técnicas de
racionaliza¢do e de economia (no sentido estrito) de um poder que devia
aplicar-se de forma menos dispendiosa possivel, por meio de todo um

sistema de vigildncia, de hierarquia, de inspegdo, de escritura, de
relagdes.” (Foucault, 1990a : 250). (tradugfio minha)

As tecnologias de poder controlam assim a distribuigdo dos corpos ne espago,
controlam minuciosamente as operagdes do corpo e mantém uma vigilancia continua,
perpétua e permanente sobre as pessoas. Este controle € caracteristico em institui¢oes
de poder como a familia, o presidio, 0 manicdmio, o exército, a policia e a escola,
como descreveu Foucault. Nestas instituiges, a disciplina, a0 mesmo tempo que
exerce um poder, produz um saber. E os produz duplamente: seja extraindo saber dos
individuos, e/ou elaborando saber sobre os individuos. Este poder ndo é, portanto, s6

represso.

Esta anatomia politica do corpo humano que se desenvolve ao longo do século
XVIII permite a gestdo do corpo individual, melhorando sua forga vital através do
exercicio e do adestramento, principalmente naquelas instituicdes. No item 3.4
mostrei justamente os objetivos destas instituigSes disciplinares: fabricas (produgio),

hospitais (cura), escolas (ensino) e prisdes (puni¢io).

Foucault ensina ainda em Microfisica do poder (1990) que no poder

mondérquico da sociedade de soberania do século XVII, o “corpo do rei” ndo era uma
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metéafora, mas uma realidade politica, porquanto “sua presenga fisica era necessdria
ao funcionamento da monarquia”. Ja na sociedade moderna (ou saber moderno) e
no saber contemporaneo (séculos XIX e XX) a regra ¢ outra. O importante passa a
ser o “corpo da sociedade”, que precisa ser protegido dos corpos individuais,
substituindo-se assim a “eliminagdo pelo suplicio [por] métodos de assepsia: a

criminologia, a eugenia, a exclus@o dos ‘degenerados’”(Foucault, 1990b:145).

Para o autor, se fizéssemos uma histdria do controle social do corpo veriamos
que na sociedade de soberania o corpo ¢é essencialmente “a superficie de inscrigdo de
suplicios e de penas”, ou seja, feito para ser supliciado e castigado. Na sociedade
moderna, entretanto, o corpo adquire um significado completamente diferente, ndo
sendo mais o corpo supliciédo, mas o corpo controlado, “o que deve ser formado,
reformado, corrigido, o que deve adquirir aptidbes, receber um certo niumero de

qualidades, qualificar-se como corpo capaz de trabalhar”(Foucault, 1979:76).

Foucault esclarece ainda que as técnicas disciplinares ndo servem apenas para a
produgdo de corpos déceis e uteis; abrangem, principalmente, os recursos para o bom
adestramento, utilizando-se, para tanto, do controle, que vai possibilitar, a0 mesmo
tempo: observar, treinar, dividir, registrar, suscitando atitudes e hadbitos de submissdo
e produtividade. Para tanto, s@o utilizadas operagbes que fornecem valores e
habilidades, sempre referidas a um modelo. Ndo ha como educar esse corpo de forma

disciplinada, através do exercicio, sem que se utilize para isso o controle.

Assim, para ele, através do disciplinamento corporal um novo objeto vai se
compondo e substituindo lentamente o “corpo mecdnico” - sblido e comandado por
movimentos - pelo “corpo natural’, portador de forcas e sede de algo duravel e
suscetivel a realizagio de operagdes especificas que tém uma ordem, tempo,
condi¢des internas e elementos constituintes. O “corpo natural”, alvo de novos
mecanismos de poder, oferece-se a novas formas de saber. Este corpo, docilizado em
suas minimas operagdes, opde € mostra as condigdes proprias a um organismo. O
poder disciplinar tem por correlato uma individualidade ndo so analitica e ‘celular’,

mas também natural e ‘orgdnica’”(Foucault, 1991:140-1).

Foucault indica também que a partir do conjunto de disciplinas militares e
escolares, a partir de um poder sobre o corpo, que foi possivel a elaboragdo de “um

saber sobre o corpo’ um saber “fisiologico, orgdnico” (Foucault, 1990b :148-9).
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A partir da segunda metade do século XVIII, e fundamentalmente no século
XIX - periodo que Foucault denomina sociedade de controle -, surge uma nova
fecnologia de poder sobre o corpo, uma espécie de “estatizacdo do biolégico” que
desta vez ¢ ndo-disciplinar’®. Ela diferencia-se da tecnologia disciplinar por nio mais
penetrar o corpo individual, mas sim por regular a propria vida do ser humano. Ela,
“diferentemente da disciplina, que penetra o corpo, a nova técnica de poder
disciplinar se aplica a vida dos homens, ou melhor, ndo se apropria do homem-

corpo, porém do homem vivo” (Foucault, 1976 : 250), enfim ao homem-ser-vivo.

A disciplina procura reger a multiplicidade dos seres humanos enquanto corpos
individuais, que se pode vigiar, adestrar, utilizar e eventualmente castigar. Esta nova
tecnologia, dirige-se também a multiplicidade dos seres humanos, mas na propor¢éo
que forma, pelo contrario, uma massa global, afetada por processos de conjunto que

sio especificos da vida (nascimento, morte, produgdo, doengas).

Foucault continua explicando que essa nova tecnologia ¢ uma tomada de poder
sobre o corpo ndo mais no sentido da individualizagdo, mas da massificagdo, porque
ndo se dirige mais ao corpo individual, mas ao ser humano como espécie. Foucault
chama a essa nova tecnologia de poder, que ja ndo é mais uma anatomia-politica do
corpo humano, de bio-politica da espécie humana ou bio-poder. “E a vida que surge

como novo objeto de poder.” (Deleuze, 1992:98) (grifo meu)

Em “A histéria da sexualidade 1 - a vontade de saber” (1984), Foucault
explicita melhor essas duas formas de poder sobre a vida que se desenvolveram a
partir do século XVII, dois polos que ndo se excluem, interligados que est3o por todo

um feixe intermediario de relagdes.

“Um dos pdlos, o primeiro a ser formado, ao que parece, centrou-se no
corpo como mdquina: no seu adestramento, na amplia¢do de suas
aptidoes, na extorsdo de suas forgas, no crescimento paralelo de sua
utilidade e docilidade, na sua integracdo em sistemas de controle
eficazes e economicos - tudo isso assegurado por procedimentos de
poder que caracterizam as disciplinas: andtomo-politica do corpo
humano. O segundo, que se formou um pouco mais tarde, por volta da
metade do século XVIII, centrou-se no corpo-espécie, no corpo
transpassado pela mecdnica do ser vivo e como suporte dos processos

SFoucault explica que esta tecnologia de poder ndo-disciplinar ndo exclui a técnica disciplinar, mas a
incorpora, integra, a modifica parcialmente e, sobretudo, a utiliza instalando-se de algum modo nela,
incrustando-se efetivamente gragas a essa técnica disciplinar prévia.(Foucault, op. cit.: 250). Ver novamente
o quadro do item 3.4, p. 56.
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biologicos: a proliferagdo, os nascimentos e a mortalidade, o nivel de
saude, a duragdo da vida, a longevidade, com todas as condigdes que
podem fazé-los variar; tais processos sdo assumidos mediante toda uma
série de intervengbes e controles reguladores: uma biopolitica da
populagdo”.(Foucault, 1984:131) (grifos meus)

Quais sdo as formas de atuagfo das ferramentas deste bio-poder, para Foucault?
Elas atuariam sobre os processos como a proporgio da natalidade e mortalidade, as
taxas de reprodugdo e fecundidade de toda uma populagio, as enfermidades, etc..
Estes dados comegaram a ser acumulados a partir dos primeiros estudos
demograficos e epidemiologicos das populagdes efetuados a partir do final do século

XVIII, com relagdo a fecundidade e mortalidade das populagdes.

Esta bio-politica da espécie humana desencadeou inmimeros fenémenos, em
conexdo com todo um conjunto de problemas econdmicos e politicos, dos qﬁais
Foucault destaca o estabelecimento de politicas de salide e higiene pablica (a partir
daquele periodo historico), na tentativa de evitar as endemias, nio tanto como fator
de aumento da mortalidade, mas, segundo ele, como fatores permanentes que
subtraem e debilitam as forgas da populagio, provocando custos econdomicos pela
diminui¢do da produtividade no trabalho. Essa populagio passa a ser submetida entdo
a cuidados médicos especiais, cuja fungSio principal era a de higiene publica,
representada tanto por campanhas de aprendizagem da higiene, como pela medicagdo
obrigatoria da populagdo Um exemplo local seria a campanha de saneamento
realizada no Rio de Janeiro por Osvaldo Cruz, no inicio do nosso século, para

combater a febre amarela .

Esses projetos pretendiam nio apenas controlar racionalmente a saiude e a
higiene, o trabalho e o lazer das populagdes, mas, principalmente, o que poderia
representar em termos de deterioragdo da forca de trabalho, a conduta moral dessas
populagdes - “domesticando as subjetividades, modificando seu cuidado com o corpo
e seu modo de vida” (Seibert, In. Romero, 1995:23).

Outra forma de interven¢do do bio-poder, para sanar problemas relacionados a
velhice, aos acidentes e enfermidades ligados a diminui¢do ou incapacidade para o
trabalho, € o estabelecimento ndo s6 de instituigSes assistenciais (ja existentes), mas

também de mecanismos sutis e engenhosos - do ponto de vista econdmico-: seguros,
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poupanga individual e coletiva, seguridade social. Estes planos sio comuns hoje no
Brasil, aproveitando a faléncia “provocada” do sistema estatal de saiude e previdéncia

social.

Um outro aspecto levantado por Foucault sobre o bio-poder, sdo as relagdes
entre a espécie humana, os seres humanos enquanto espécie, 0s outros seres vivos, €
0 seu meio natural (geografico, climatico, hidrografico) envolvendo problemas, como,
por exemplo, das endemias ligadas as aguas pantanosas, que assolavam as populagdes

das cidades durante toda a primeira metade do século XIX.

Para Foucault (1990a:253-4), é da natalidade, mortalidade, fecundidade; das
diversas disfun¢des biologicas; dos efeitos do meio natural sobre a populagio - que
constituem algumas de suas praticas e as principais formas de saber e intervengio -,
de onde o bio-poder, passa a extrair seu saber, e definir o campo de intervengio de

seu poder.

O surgimento dessa nova fecnologia de poder, para ele, ignora tanto a teoria do
direito - que rege os contratos do corpo social -, quanto as disciplinas - que tinham a
ver praticamente com o individuo e com seu corpo na sociedade disciplinar -. O que
surge ¢ um corpo novo, multiplo. O bio-poder passa ter relagdo direta com a nogdo
de populagdo, e ela como problema politico, cientifico, biolégico, e também como
problema de poder. Aqui temos um acontecimento:. a populagdo aparece neste

momento.

Um outro fator muito importante para Foucault, € que o bio-poder passa a
empregar mecanismos reguladores com fun¢des bem diferenciadas dos mecanismos
disciplinares de poder sobre o corpo da sociedade de soberania. Entre eles encontram-
se as previsoes, as estimativas estatisticas, e as medidas globais, incidindo n3o mais
sobre uma pessoa em particular, mas fendmenos coletivos, a nivel de toda a
populagdo, intervindo sobre a massa viva, passando a fixar um equilibrio, uma
medida, estabelecendo mecanismos reguladores, que em uma populagio global,
possam assegurar um equilibrio, uma média, uma espécie de "homeostase” para toda
a populagio, representados pela diminui¢do da mortalidade, o prolongamento da vida,

e o estimulo, ou controle da natalidade, por exemplo.
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Foucault afirma que todos estes mecanismos reguladores globais tém o objetivo
primordial de “otimizar a vida” (op.cit.:255). Esses mecanismos, juntamente com 0S
disciplinares, estariam destinados a maximizar as forcas e a extrai-las, porém com
meios completamente diversos. Enquanto a disciplina atua sobre o corpo individual,
produz efeitos individualizantes e manipula suas forgas, objetivando sua corregdo
tornando os corpos “doceis e uteis”, o bio-poder, centrado sobre a vida, também
utiliza mecanismos globais onde os corpos sdo reordenados em processos bioldgicos
de conjunto, a fim de obter, em uma massa viva, estados globais de equilibrio, de
homeostase, de regulagdo e regularidade, através do controle dos acontecimentos
casuais que podem produzir-se nessa mesma massa viva, controlando ou modificando
estes acontecimentos para compensar seus efeitos. Em sintese, estes mecanismos
passam a tomar posse da vida, gestionar os processos bioldgicos do ser humano
enquanto espécie, assegurando sobre ele nio mais uma disciplina, mas uma

regulacgdo.

Bem mais além do absoluto poder de soberania’® (séculos XVII e XVIII) que
consistia em poder “fazer morrer ou deixar viver”, aparece com o bio-poder - esta
nova tecnologia de poder sobre a populagdo enquanto tal; sobre o ser humano
enquanto ser vivo-; um poder continuo, cientifico, que Foucault chama de regulacdo,

€ que consiste em “fazer viver e deixar morrer”.
Foucault define a génese dessa nova tecnologia de poder da seguinte forma :

“E como se o poder que tinha como modalidade, como esquema
organizativo, a soberania, se houvesse tornado incapaz de governar o
corpo econdmico e politico de uma sociedade entrando em uma fase de
explosdo demogridfica e de industrializagdo, de maneira que a velha
mecdnica do poder de soberania escapem determinadas coisas, por cima
e por baixo, a nivel dos individuos e a nivel das massas. Para recuperar
o particular teve lugar uma primeira adaptagdo dos mecanismos de
poder, dirigida a vigilancia e ao adestramento. Nasce assim a

>Até finais do século XVIIL, a morte do corpo era ritualizada. Fra o momento de passagem do poder do
soberano (aqui na Terra) a outro poder do soberano mais além, do poder divino. Se passava de uma instincia
de juizo a outra, de um direito civil, ptblico, de vida e de morte, a um direito que se resumia a vida eterna ou
o castigo eterno. Poderia-se dizer, no entanto, que hoje a morte é mais objeto de tabu do que o sexo, devido
as transformagdes das tecnologias de poder. “Desde que o poder é cada vez menos o direito de fazer morrer ¢
cada vez mais o direito de intervir para fazer viver, de intervir sobre a maneira de viver, de intervir para
melhorar a vida, para controlar seus acidentes, os riscos, as deficiéncias, a morte, entendida como fim da
vida, ¢ o fim do poder, o término, o limite do poder. A morte se situa entdo em uma relagdo de exterioridade
em relagdo ao poder: fica fora de sua capacidade de agdo, é aquilo sobre o qual n@o pode atuar sendo
globalmente ou estatisticamente "(Foucault, 1990a: 256-7).
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disciplina. Esse foi o processo de adaptagcdo mais facil. Por isso, entre
os séculos XVII e XVIII, foi o primeiro realizado, ainda que somente a
nivel local, de forma empirica, fraciondria, e em um marco limitado da
escola, do hospital, do quartel, da fabrica. Depois, ao final do século
XVIII, ha uma segunda adaptacdo, porém desta vez sobre fenémenos
globais, sobre a populagdo, de processos biologicos, ou biosociolégicos
especificos das massas humanas. Foi uma adaptagdo muito mais dificil,
porque implicava drgdos complexos de coordenagdo e centralizagdo.”
(Foucault, 1990a:258-9) (tradugio e grifos meus)

O autor resume essa comparagio entre a tecnologia reguladora da vida (o bio-
poder) e a tecnologia disciplinar do corpo em duas séries: a série corpo-organismo-
disciplina-instituigbes, e a série populagdo-processos biologicos-mecanismos
reguladores-Estado. Por um lado, um conjunto orgdnico institucional: o orgdo-
disciplina da institui¢3o, por outro, um conjunto bioldgico e estatal: a bio-regulagéo

através do Estado.

Esses dois conjuntos de mecanismos, o disciplinar e o regulador, ndo estdo em
um mesmo nivel, portanto ndo se excluem. Ainda: na maioria dos casos, 0S
mecanismos disciplinares de poder sobre os corpos e os mecanismos reguladores de
poder sobre a populagdo e a espécie se articulam um sobre o outro. Foucault
exemplifica essa articulag@o considerando o problema da vida nas cidades, onde se
articulam mecanismos disciplinares de controle sobre o corpo, o seu
quadriculamento, com a mesma compartimentalizagio da cidade, sua localizagdo,
assim como a distribui¢do das familias (cada uma em uma casa) e das pessoas (cada
uma em uma habitagdo) estabelecendo-se uma espécie de controle policial
espontdneo exercido através da subdivisdo da populagio, a submissdo das pessoas a
visibilidade, e também com a normalizagdo dos comportamentos. A estes se somam
uma série de mecanismos reguladores que atuam sobre a populagio, permitindo e
induzindo, por exemplo, uma série de comportamentos ligados & poupanga ou i
compra e localizagdo da habitacdo; consumo de sistemas de seguridade social; regras
de higiene para preservar a satude coletiva da populagio; pressdes sobre a sexualidade

e procriagdo; a higiene familiar; cuidados a infancia; escolaridade, etc.

Foucault (op. cit:260-1) toma como exemplo a sexualidade, que chegou a ser de
importancia estratégica fundamental no século XIX. Para ele, o comportamento

corporal depende justamente de controle disciplinar individualizante, exercido na



111

forma de uma vigilancia permanente. Por outro lado, a sexualidade® e seus efeitos de
procriagdo, adquire uma importincia fundamental como processo bioldgico que
afecta, nio mais ao corpo individual, mas a essa unidade multipla que constitui a
populagio. Este exemplo demonstra como a sexualidade esta situada exatamente no

cruzamento entre o corpo e populagdo, entre o corpo e fenémenos globais.

Assim pode-se compreender que uma das’ conseqiiéncias destes dois
mecanismos foi a apropriagdo cientifica dos processos biologicos e organicos da
populagio e do corpo pelo saber técnico da medicina e higiene no século XIX. Este
saber “forma um vinculo entre uma acdo cientifica sobre processos biologicos e
orgdnicos, ou seja, sobre a populagdo e sobre o corpo e uma técnica politica de
intervencdo com seus efeitos de poder proprios” (Foucault, id.ibid: 261). A medicina
passa a ser um saber-poder que atua, a0 mesmo tempo, sobre o corpo e a populagio,
sobre o organismo e os processos biologicos, e por isso a medicina passa a ter efeitos

disciplinares e reguladores.

Esse elemento que vai circular entre o disciplinar e o regulador, aplica-se da
mesma forma ao corpo individual e & populagdo; que permite regular ao mesmo
tempo a ordem disciplinar do corpo e os acontecimentos aleatérios de uma
multiplicidade biologica, Foucault chama a isso "morma", uma regra aplicavel a
"sociedade de normalizacdo”, onde se articulam a norma da disciplina € a norma da
regulagdo. A norma se aplica tanto ao corpo que se quer disciplinar quanto a
populag@o que se queira regular. Estamos assim diante de um poder que toma sob seu

encargo o corpo e a vida em geral.

E um poder que permite situar, localizar, territorializar e controlar as
intensidades do desejo. Guattari (1987) acrescenta que essa dependéncia é o
esmagamento do desejo através da normalizagdo. Na auséncia do desejo, a energia do

corpo se autoconsome sob a forma de inibigdo e de angustia. O desvio do desejo, sua

Foucault diz que a sexualidade enquanto conduta corporal, individual, esta sob o controle dos mecanismos
disciplinares (como no caso do controle da masturbagdo das criangas, pela escola, igreja e familia). Por outro
lado, o exercicio da sexualidade, ou sua exacerbagdo e promiscuidade, seus efeitos procriadores e sua
heranga futura, tem conseqiiéncias diretas sobre os processos bioldgicos, ndio s6 restritos ao corpo individual,
mas também ao nivel da populag@o. Isto consiste, segundo ele, na chamada teoria da degeneragdo., segundo
a qual, estaria na sexualidade a origem tanto das enfermidades individuais quanto o niicleo da degeneragdo,
representando exatamente o ponto de articulagéio entre o disciplinar e o regulador, do corpo individual e da
populag@o. Desta forma se justificaria essa extrema valorizagio da sexualidade pela medicina no século XIX.
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padronizag?o, transforma-o em necessidades adquiridas que a sociedade programa

para garantir seu controle e regulagéo.

A disciplinagdo do corpo e a regulagio das populagdes constituem assim os dois
polos em torno do que se desenvolveu toda uma organizagdo de poder sobre a vida.
Portanto, a administragio dos corpos pelas diversas disciplinas (escolas, quartéis) € o
gerenciamento da vida (pelas praticas politicas e econdmicas), desenvolveram
tecnologias de poder diversas para sujeicdo dos corpos e controle das populagdes
(Foucault, 1984:131)

Um dos paradoxos do bio-poder apontados por Foucault merecem aqui uma
andlise. Vamos fazer a transposi¢@o desse acontecimento,o bio-poder - anunciado por
Foucault ha vinte anos -, a0 que vem ocorrendo em nossos dias, com relagio &
bioética, onde se discute o direito da ciéncia aproveitar os conhecimentos da

engenharia genética e biotecnologia para “programar a vida™

. Hoje a ciéncia tem
ao seu alcance a tecnologia necessaria para determinar quais os embrides que podem
viver e os que v3o morrer ali mesmo em uma placa de Petri ou tubo de ensaio, ou
aqueles que sofrerdo uma “redugio embrionaria” no proprio utero materno. O "olhar"
de Foucault nos permite ver a realidade de hoje, e verificar que esse poder ¢ cada vez
menos o direito de fazer morrer, e cada vez mais o direito de intervir para “fazer
viver ou deixar morrer”, a partir do momento em que esse poder é capaz de intervir
a nivel de melhorar a vida, controlar ou impedir seus acidentes, seus imprevistos, suas

“deficiéncias”, suas singularidades.

Sobre a ag@o desse bio-poder, essa tecnologia de poder normalizadora, tanto
disciplinar quanto reguladora, que tem como seu objeto e objetivo a vida, Foucault

questiona o seguinte:

“Como podera exercer o direito de matar e a fungdo homicida (...) [um
poder] que consiste em potencializar a vida (prolongar sua duracio,
multiplicar suas possibilidades, evitar seus acidentes, compensar seus
deficits)? Como é possivel que um poder desse tipo possa matar,
reivindique a morte, exija a morte, faca matar, de ordem para matar,
exponha a morte ndo so seus inimigos mas também seus cidaddos? Um
poder que consiste em fazer viver, como pode deixar morrer? Em um
sistema politico centrado sobre o bio-poder, como é possivel exercer

Para conhecer melhor essa discussio, sugiro assistir a série de trés programas exibidos pela Rede Cultura em
setembro de 1995, a saber: “Bebés de proveta”, “A engenharia da vida” e “Projeto Genoma: os cagadores de
genes”.
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tanto o poder da morte como exercer a fungdo da morte?”(Foucault,
1990a : 263) (tradug@o minha)

Concordando com Foucault na constatagido desse paradoxo, creio que estamos
vivendo uma época em que cada vez mais intervém uma forma de racismo de estado
identificado por ele ha tantos anos e muito presente nos nossos dias tanto nas praticas
“oficiais” de eliminag@o de popula¢Ges marginais, conforme ja apontei anteriormente,
quanto nas praticas cientificas de eliminagdo de “deficiéncias” biologicas de seres
humanos que, nos dois casos, perdem o direito a vida. Os Gltimos acontecimentos,
ligados as pesquisas com o Projeto Genoma que povoam diariamente os noticiarios de

imprensa, sdo também exemplos recentes dos efeitos desse bio-poder.

Seguindo essa logica de raciocinio, a ciéncia e a sociedade, governos e
instituicdes de seguridade social e de saide, estio no momento dando maior
importancia ao genoma das pessoas, de grupos isolados, ou dos que ainda virio a
nascer, do que para o que elas realmente representam como seres individuais, ou

como poderdo vir a ser no futuro.

4 .4 AINVENCAO DO CORPO-PADRAO

Como ja afirmei anteriormente, no inicio do século XIX, o exercicio do poder
disciplinar sobre o corpo na “sociedade disciplinar”, abre um capitulo especial de sua
histéria. Para Foucault, é a partir da interrogagio das idéias morais, a partir da pratica
e das instituigdes penais, que se descobre que a evolugdo da moral é, antes de tudo, a
historia do corpo, ou melhor, a “historia dos corpos.”( Foucault, in Defert, 1994 :
468)°".

" Em “4 sociedade punitiva”. Anuario do Collége de France, “Historia dos sistemas de pensamento”, 1972-73,
Pp. 255-267, in: Defert & Ewald “Dits et écrits par Michel Foucauit”, 1994:468-470. Traducfo livre de Maria
Oly Pey.
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A partir disso se pode compreender porque a prisio, por exemplo, transformou
a forma geral de puni¢@o e o suplicio dos condenados tenha sido substituido. O corpo
deixa de ser marcado; ele deve ser adestrado e re-adestrado; seu tempo medido e

plenamente utilizado, e suas for¢as continuamente aplicadas ao trabatho.

Foucault ainda nos faz ver que a transformagdo da penalidade no saber
moderno, ndo revelou somente a historia dos corpos, mas revelou mais precisamente
uma histoéria de investigagdes entre o poder politico e os corpos. E ainda, que o
constrangimento sobre os corpos, seu controle, sujei¢do, a maneira como o poder se
exerce diretamente ou indiretamente sobre eles, fazendo-os ceder a esse poder,

fixando-os e utilizando-os, estariam justamente na génese dessa transformagao™®.

Diante dessa perspectiva levantada por Foucault de uma “fisica”, ou como
chamou Machado (1990), de uma microfisica do poder, acredito que existe um
“saber” sobre o corpo que ndo ¢ exatamente o lugar onde se ddo os processos
metabolicos (bioquimicos) e fisiologicos de um corpo (bioldgico), mas também sujeito
a doengas, emogdes, necessidades existenciais e transcendentais. Para Foucault, nfo é
exatamente esta ciéncia do seu funcionamento que devemos apenas conhecer, mas
também ao controle das for¢as deste corpo que é mais que a capacidade de vencé-las.
Esse saber e esse controle constituem-se naquilo que ele definiu como sendo a

“tecnologia e economia politica do corpo”.

Esse poder ndo esta restrito a parametros juridicos de que se é possuidor. Ele
se refere a taticas, manobras, técnicas de dominagdo que possibilitam a manutengio
do mesmo, como podemos ver em “Historia da sexualidade I: A vontade de saber’:

“O poder ndo é uma institui¢do e nem uma estrutura, ndo é uma certa poténcia da

=®  Conforme Foucault (op.cit.:468-9), seria necessario escrever também uma “fisica ” do poder no inicio do

século XIX, que inclui:

- Uma nova dpfica: representada pela organizagdo de uma vigildncia generalizada e constante sobre os
corpos (tudo deve ser observado, visto, transmitido); a organizagio de um aparato policial, através da instituigfo
de um sistema de arquivos com informagdes individuais, tipicos de um panoptismo.

- Uma nova mecdnica: representada pelo reagrupamento dos individuos, a localizagdo dos corpos; a
utilizagio étima de suas forgas e o controle ¢ o melhoramento de seu rendimento. Enfim, por em agfo toda uma
disciplina da vida, do tempo, das energias desses corpos.

- Uma nova fisiologia: representada pela defini¢do de normas; pela exclusdo e rejeigdo de tudo aquilo que
ndo esteja de acordo como estas normas, através do estabelecimento de mecanismos que funcionam por
intervengdes corretivas, que sdo, de uma maneira ambigua, tanto terapéuticas quanto punitivas.

Tl T S T T T o T s autzanant ot
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qual alguns seriam dotados; é 0 nome que se empresta a uma situagdo estratégica

complexa em uma sociedade determinada. ”’( Foucault,1984: 89)*°

Essas complexas relagdes de forga que constituem o poder e que se ddo neste
campo politico em que os corpos estdo mergulhados “o investem, o marcam, o
dirigem, o supliciam, sujeitam-no a trabalhos, obrigam-no a ceriménias, exigem-lhe

sinais”(Foucault, 1991:28)

As investigagdes de Foucault desta “microfisica do poder”-, demonstram o
surgimento de “tecnologias de poder” sobre o corpo em instituigdes como a prisdo,
0s manicOmios, o exército e a escola, como ja afirmei, com o objetivo de docilizar,
moldar e adestrar este corpo. e suas forgas, disciplinando-o, submetendo sua for¢a de
trabalho de forma que estivesse a servico dos mecanismos de funcionamento e
manutengio das sociedades até os nossos dias, colocando sua propria vida 3

disposigdo da exploragio e dominagio.

Este corpo-padrdo “inventado” teria assim maior capacidade e aptiddo para o
trabalho ao mesmo tempo em que se reduziriam sua capacidade de atuagio politica e
de resisténcia ao poder disciplinar. Para o autor, o poder ainda influi ao nivel do
desejo e também ao nivel do saber, produzindo este proprio saber. Este saber sobre o
corpo se constituiu através do nascimento de um conjunto de disciplinas, tanto

militares, quanto escolares.

Nos dias de hoje poderiamos dizer que as ‘“fecnologias de poder” - de
disciplinamento e regulagio - se sofisticaram. Tanto o corpo individual quanto o
corpo social estdo cada vez mais presos ao que Illich (1979:47) chama de “a
hegemonia das necessidades imputadas”, onde essas necessidades se transformam
em “substantivo”, a partir do momento em que nfo sio mais necessidades que nos
proprios sentimos, mas as que sdo adquiridas ou apreendidas socialmente através dos
apelos ao consumo desenfreado de servigos e produtos. Segundo ele, ter necessidades
pessoais deixou de ser um sinal de pobreza. A economia, a educagdo, a medicina se

encarregaram de criar sempre novas necessidades nas pessoas e populagdes, para

®Isso significa dizer que o poder ndo tem uma identidade especifica. Ndo podemos localizé-lo em algum tipo de
instituigdo, ou nem mesmo no proprio Estado, submetendo as pessoas. E um poder que néo se adquire, “que
se exerce mais do que se possui”’.

O que seria entdo, em resumo, este poder? Para ele, seria o efeito produzido por um campo de correlagdes de
forgas que se da ao nivel do social.

AR PR LY VTN
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satisfazerem seus proprios desejos. “O bom cidaddo é aquele que se atribui
necessidades grampeadas umas as outras com tal convicgdo que afoga qualquer
desejo de procurar alternativas ou de renunciar a estas necessidades”. (lllich,

op.cit.:51)

A prética de consumo de produtos e servigos conseguiu fazer de uma forma tio
eficaz o disciplinamento e regulagdo das pessoas para que criem necessidades,
quando lhes for ordenado que necessitem, sejam elas tanto necessidades de consumo,
de tratamentos pedagdgicos, quanto de tratamentos médicos ou sociais, que essas

mesmas pessoas nio acreditam poder viver sem o seu uso .

Illich exemplifica esta situagdo com uma crianga que hoje inicie seu processo de
socializagdo na escola. Desde a creche, maternal, jardim de infincia, vai tendo seu
corpo controlado por uma equipe multidisciplinar de especialistas: a “tia”, o pediatra,
o alergista, o psicologo, o assistente social e o professor. Ao exemplo poderiamos
acrescentar outro, o das “escolinhas” de danga, futebol, artes marciais, etc.. E uma
verdadeira “equipe pedocrdtica” (de poder sobre a crianga) que vai aumentando de
acordo com suas “necessidades” de consumo e de acordo com o desejo induzido e

possibilidades financeiras da familia.

A questdo do disciplinamento do corpo individual (biolégico) e invengdo do
corpo padrido, como podemos ver, é uma mudanga de épistéme (no sentido dado por
Foucault) que se caracteriza pela transicio de uma sociedade disciplinar para uma
sociedade de controle. Percebe-se que o “diagrama de poder” se modifica e a
dominagio sobre o corpo converte-se em normas, atitudes e habitos de submissdo que
sdo sutilmente interiorizados pela propria institucionalizagio dessas normas pelas
pessoas ( na escola, exército, fabrica, igreja, meios de comunicagdo de massa, etc).
Neste processo, o corpo individual (e o proprio “corpo social”) é, na maioria das
vezes, programado através de formas sutis de controle, transformando-se no que

chamo de “corpo-padrio”.

As chamadas teorias e prdticas pedagogicas de produgdo da subjetividade
(Larrosa, In: Silva, 1994) por exemplo, acabaram assim aperfei¢oando a maquina

disciplinar® escolar e seus mecanismos de vigilancia e controle do tempo e do espaco
p

%Ver sobre a anilise do poder disciplinar da escola Beltrdo (1993), “Diddtica: o discurso cientifico do
disciplinamento”
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sem que para isso recorra mais a castigos, como no passado. Além disso, a escola,
como instituigdo disciplinar, tem produzido um saber disciplinar muito eficiente que
vem sendo consumido, de forma que mantém a pessoa dominada de tal forma que ela
acredita que aqueles mecanismos sdo perfeitamente normais, e por isso, nio os

contesta ou raramente se coloca contra eles.

Além disso ocorre um disciplinamento € controle sobre a construgio do proprio
conhecimento que deverd ser “consumido” pelo aluno, hierarquizando esse

conhecimento e distribuindo-o em partes nas diferentes disciplinas.

O ensino de ciéncias e biologia tem muitos exemplos do disciplinamento do
corpo individual, da regulagdo das populagSes, bem como desta hierarquizagdo e
fragmentacdo do conhecimento, resultante da visio mecanicista do corpo. E comum
um ensino de imposi¢do de normas, atitudes e habitos de satde e higiene desde as
séries iniciais, ou de comportamentos sexuais socialmente “responsaveis” para os
adolescentes e adultos (populagio). Da mesma forma, a “ingestdo”, via memorizagdo-
repeti¢do, dos sistemas de classificagdo botanica e zoolégica, jamais questionados e

considerados como “conhecimentos universais”, e portanto legitimados.

A mesma crianga do exemplo da pagina anterior, desde a pré-escola aprende a
interiorizar normas, habitos e padrdes de comportamento, que se tornam rotinas
sociais em sua vida. E o caso da fila, dos horarios de comer, ir ao banheiro, de dormir
e também de falar. Estas regras e normas® sio automaticamente legitimadas,

mecanicamente repetidas e jamais questionadas.

Estes rituais que se repetem durante toda o processo de escolarizagio e
socializagdo, marcados pela normalizagdo, caracterizam-se como uma tecnologia que
“frustra as multiplicidades”, (leia-se as individualidades), “comprometem o ato de
conhecer a partir de um conjunto de prdticas” e submetem as pessoas, desde os
primeiros anos de vida, a normas institucionais que bloqueiam atitudes de “Jiberdade,

autoconfianga e qutodeterminagdo” (Pey,1994:34).

S Sobre isto lembro que minha filha menor resistia, em determinada época, a ir & pré-escola, reclamando

que as “tias” queriam obrigé-la a dormir apos as refeigSes, mesmo que ela nfo sentisse nenhuma necessidade
de sono. Apesar de seu poder de resisténcia 4 submissdio, surprendeu-me, algum tempo atras, o fato dela
levantar o dedo pedindo licen¢a para me perguntar sobre determinada davida que tinha.
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E nessa situagio, que acredito se estabelece uma “nova” forma de “mecanicismo
corporal”’, “micropoderes” de grande utilidade, adaptados as necessidades de
controle e regulagio das pessoas por minorias sociais privilegiadas, utilizando para
isso ferramentas sofisticadas - como a propria informéitica e o poder dos meios de
comunicagdo de massa -; de controle sutil dos “gestos”, “atitudes”,
“comportamentos”, “habitos” e “discursos” - no dizer de Foucault -; dos desejos,

do prazer, enfim, da vida das pessoas.

Também dentro desta “nova forma” de mecanicismo, as pessoas absorvidas pela
competigdo na sociedade e no trabalho, e na busca de uma melhor condigio social se
langam, como mdquinas, a produgdo e consumo de bens materiais e acabam se
fechando em si mesmas; incapazes de serem solidarias com os outros - a nio ser que
seja em beneficio proprio -, endurecidas que estio em seu egoismo narcisista.
Acabam, como costumo dizer, se “solitarizando”, se afastando da convivéncia
comunitaria com outros grupos, despersonalizando assim as relagdes, indispensaveis a
constru¢do da convivencialidade social. Tornam-se definitivamente, com sua

indiferenga, corpos politicamente ddceis e economicamente zfeis.

Se agora voltarmos o nosso olhar a area de saide, por exemplo, veremos que
ainda hoje o corpo € concebido como mdquina produtora e reprodutora, que quando
avariada, deve ser reparada pelos “especialistas”. Eles se encarregam assim de
manterem os seus padrdes de funcionamento e normalidade, segundo os parimetros
do “modelo biomédico” da medicina tradicional, que normalmente ignora a influéncia
de fatores sociais e econdmicos, por exemplo, como causa basica do aparecimento de

doengas como o estresse, por exemplo, ou da criminalidade com fatores genéticos ou

raciais.

A agdo desses especialistas da satide, em alguma “parte” ou fungdo do corpo
humano, se restringe, em muitos casos, em reparar o “defeito” (a doenga) da
“maquina humana”, através da “troca de pegas”; a substitui¢do de “partes” doentes
pelo uso, garantindo, assim o funcionamento ideal deste “corpo-maquina”, conforme
os padrdes que o sistema de produgdo e consumo pretende conservar. A propria
terapia, cirurgias plasticas e outras formas de tratamento sofisticadas s3o ja objetos de

consumo das populagdes, fazendo as pessoas se preocuparem mais em “investir em”
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na beleza de seus corpos, como se isso fosse indicador de melhoria de qualidade de

vida ou de saude das mesmas.

Mesmo depois de quase 400 anos das idéias de Descartes, a influéncia da
épistéme mecanicista, se verifica aqui tanto no discurso quanto na pratica médica e
também da propria educagdo fisica, nos esportes, resultando no “modelo biomédico”
no qual a doenga e o rendimento sdo reduzidas ao funcionamento mecanico da
“maquina humana”. Sobre isto, Capra (1982) nos diz que:

“O corpo humano é considerado uma maquina que pode ser analisado
em termos de suas pecas; a doenga é vista como um mau funcionamento
dos mecanismos biolégicos, que sdo estudados do ponto de vista
biologico celular e molecular; o papel dos médicos é intervir fisica e

quimicamente para conserfar o defeito no funcionamento de um
especifico mecdnico enguicado.” (Capra, 1982:116)

Um dos paradoxos desse modelo biomédico mecanicista, é que apesar do
atendimento médico depender cada vez mais de uma sofisticada tecnologia, os
especialistas j4 ndo conseguem, hoje, atender e resolver a maioria dos problemas
locais das pessoas (pacientes) que os procuram, adotando muitas vezes solucdes
paliativas ou massificantes, que acabam por ndo resolver ou até agravar esses

problemas, levando ao descrédito toda uma categoria de profissionais.

A propaganda oficial, por sua vez, administra “doses homeopaticas” de
informagdo sobre saude para consumo da populagio, através de campanhas
equivocadas e duvidosas como a de prevengdo 4 AIDS (a moda “Braulio”), mas sem
uma maior preocupagdo em promover agdes efetivas e duradouras em favor da saude
das proprias pessoas e da valorizagdo da vida. Ndo se alerta, por exemplo, sobre a
necessidade de cuidar da salde, todos os dias. Apresentar formas alternativas para
que cada pessoa deixe de ser passiva e participe na luta pela preservacio de sua
propria saude e da comunidade onde vive. Ela poderia apropriar-se deste saber™

sobre sua saude, em um processo de autoformago.

Essa situagdo em que o modelo biomédico e a area de satide se encontram hoje

- em estado critico e terminal - esta, rapidamente, levando muitas pessoas e também

2Quando falo aqui em saber, evidentemente quero diferencid-lo do “conhecimento cientifico-escolar” sobre
satide e doenga que ¢ transmitido tradicionalmente na escola.
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muitos “especialistas”, a procura de formas alternativas e procedimentos terapéuticos
naturais - chamados por alguns de “medicina alternativa” ou “medicina holistica’-,
resgatando desde praticas naturais milenares da tradigio oriental, como yoga®, da
medicina chinesa®, bem como outras como a homeopatia®®, florais e outras. Estas
praticas tém em comum o fato de que procuram entender a doenga da pessoa como
um desequilibrio que atinge o organismo como um todo. O profundo conhecimento
que as tradicdes espirituais do Oriente utilizam ha milénios para entender o ser
humano em sua totalidade, ndo foram ainda suficientemente exploradas, reconhecidas

e integradas adequadamente as praticas terapéuticas do conhecimento ocidental.

Alguns preferem, no entanto, chamar estas praticas nio de “medicina
alternativa” ou “holistica”, mas de “métodos complementares” pois estariam sendo

utilizadas, ndo para substituir a medicina ocidental (alopatia), mas para unir-se a ela.

Este €, pelo menos, o discurso cientifico atual da area da saude. O perigo que
vejo neste tipo de discurso, sdo os jogos e as lutas de poder desenvolvidas entre a
comunidade médica, pessoas que as praticam como saber popular ou pela tradi¢ao ha
muitos anos e também outros profissionais da area (enfermeiros, psicélogos,

acupunturistas®® e terapeutas naturistas) que as praticam. A comunidade médica vem

%Para a tradigdo do yoga, o ser humano ¢ considerado uma entidade complexa e completa, formada pelos corpos
fisico, fisiologico, emocional, mental, intuitivo e espiritual, que seriam interdependentes, mas se
relacionando entre si. Por isso, se deveria cuidar bem de todos estes “corpos” para se viver com uma satide
perfeita.

%A medicina tradicional chinesa tem origem no Taoismo, ensinamento cientifico-filosofico-religioso cujos
preceitos basicos foram compilados no século VI a.C, pelo filosofo chinés Lao Tsé e que se revela muito
atual, sendo utilizados, por exemplo, nos trabalhos de Carl Jung. O taoismo tem seis técnicas praticas de
salide: a acupuntura; o uso de ventosas para tonificar partes do corpo, massagens terapéuticas (do-in, chiatsu,
etc), exercicios terapéuticos (tai-chi-chuan, kung-fu, etc); ervas (fitoterapia) e a dietética (cuidados com a
alimentagdo), além da filosofia e da religiio. A saide, segundo os ensinamentos taoistas, ¢ o fluxo
harmonioso da circulag@o da energia no corpo fisico.

A homeopatia tem sido utilizada como recurso para recuperar a saude e o equilibrio, tanto fisico quanto
emocional da pessoa. Saude, na homeopatia, ¢ wn estado de harmonia psicossocial e fisioldgico da pessoa.
Enquanto na alopatia a doenga ¢ apenas uma desordem orgéanica do organismo, para a homeopatia a doenga é
uma incapacidade da pessoa em se adaptar fisica, psiquica e socialmente ao ambiente em que vive.Quando se
preocupa com a doenga da pessoa como um todo, explora também seus desejos, caréncias e limitagdes que
podem ser as causas dos seus sintomas.

A homeopatia foi desenvolvida por Samuel Hahnemann entre 1796 ¢ 1810 quando publicou seu livro “Organon
da arte de curar’’, onde expde as bases filosoficas, tedricas e metodologicas da homeopatia. Foi reconhecida
como especialidade médica no Brasil somente em 1980.

5% A Folha de Sdo Paulo- Caderno 3 p. 6 de 3/9/95, informa sobre uma resolugdo do Conselho Federal de
Medicina de 1995 considerando a acupuntura como uma especialidade “exclusivamente médica. Isso pode
transformar cerca de 20.000 profissionais em clandestinos, embora a acupuntura seja praticada livremente na
China ha pelo menos 5.000 anos.
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pressionando de diversas formas - politica, econdmica, juridica e pela midia - a
sociedade como um todo, para tentar se apropriar desse saber-poder destas praticas,
como se as mesmas sempre houvessem sido suas, oficializando-as como
“propriedade” cientifica dos especialistas da area médica. E claro que a sociedade tem
que se defender de maus profissionais e enganadores, mas quem nos protege dos
inimeros “erros médicos” desses especialistas, constantemente denunciados? Esse

confronto de forgas ainda n3o tem resultados previsiveis

E um alerta que se faz necessén'o, porque, seria uma ruptura benéfica, em
termos de atendimento a saude, desenvolver uma medicina e um atendimento
individual e coletivo, eficiente, acessivel e de baixo custo, dentro de um enfoque
transdisciplinar, ou seja dentro de uma visdo holistico-ecolégica (Patricio, 1995).
Nesse caso, haveria a utilizagdo interativa, tanto de tecnologias médicas como de
terapéuticas corporais das mais diferentes tradigdes, acessiveis a todos aqueles que
dela necessitem (como vem ocorrendo por exemplo em iniciativas isoladas de
utilizagdo da acupuntura e homeopatia pelo proprio SUS, ou pela iniciativa de
formagdo de micleos de ensino-pesquisa preocupados com a formagio da pessoa-

profissional, como no curso de Enfermagem da UFSC).

Por outro lado, com os jogos de poder, corre-se o perigo de, no momento em
que essas praticas forem oficializadas como “métodos complementares”, ficarem
apenas nas mios dos poucos “especialistas” habilitados para isto, passando assim a
“padronizagdo do desejo” e da “necessidade imputada” (Illich, 1979) - daqueles que
ndo conseguem resolver seus problemas e necessidades de satide através da medicina
tradicional -, para uma “necessidade adquirida”, ou seja, um novo bem de consumo,
reservado a clientes (pacientes) especiais, que possam arcar com os custos de
tratamentos particulares através destas praticas. O que era um saber local, centenario
ou milenar, tende a se transformar em um novo bem de consumo, ao invés de um bem

cultural, ou até mesmo em uma nova fecnologia de poder sobre o corpo.

Essas praticas poderiam-se constituir em recursos para serem utilizados
preventiva, curativa e terapeuticamente, integrando-se as praticas tradicionais (desde
que socializadas), atingindo integralmente a pessoa (o fisico, o psicologico e o
espiritual, com o cuidado de ndo fragmentar novamente estas “partes”), tudo visando

o equilibrio da “ecologia interior” humana com a “ecologia ambiental”, conforme
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defende Weil, ou incluindo a dimensdo felicidade-prazer e sua relagio com o

processo individual e coletivo de viver sauddvel (Patricio, 1995:4).

Assim, ha uma tendé€ncia hoje para se considerar as doengas como sendo
psicossomaticas, na medida em que podem ser produto da interagio continua de todas
as dimensdes da corporeidade. Muitas doengas classificadas como “mentais”, nada
mais sdo do que crises das potencialidades sensitivas da pessoa humana, que ela ndo
consegue desenvolver ou identificar. A nossa cultura ocidental desenvolveu
dispositivos de poder para exacerbar a racionalidade, embora algumas tradigdes
filosoficas e espirituais ja hd muito compreendam esses problemas “tratando-os” de

diferentes formas, entre elas o desenvolvimento do equilibrio pela propria pessoa.

O que ndo se pode admitir no entanto, é uma contengio € um controle sobre o

saber dessas praticas para beneficiar os interesses de poucos. Segundo Serrano
(1985:96):
“Nado é proibido sonhar em fazer a medicina ideal ¢ promover a saude
ideal”.(...) S0 sdo alternativas as alternativas vidveis. Fazer medicina
alternativa significa ter uma concepgdo sobre a doenca e sobre o ser

humano diferente daquela que serve as ideologias do sistema
dominante.”

4 .5 A“CORPOLATRIA”

Um outro exemplo da construgdo do corpo-padrdo e da influéncia, ainda hoje,
da épistéme mecanicista produzindo uma fragmentagdo do corpo humano, esta nos
eéportes, onde se cultua ainda uma visdo tecnicista e de alto rendimento do corpo
nos esportes (Santin, 1994:88). Hoje a pratica esportiva transcende os limites
demarcatérios dos campos e quadras de esporte; o discurso predominante, a regra, é

falar do “corpo ideal”.

Esse processo que pode ser chamado de “corpo(latria)” (Codo & Senne,
1985), é um verdadeiro culto ao corpo-padrio - com a manipulagio e

aperfeicoamento deste corpo e a quantificagdo de suas capacidades através de um rico
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mercado de produgdo e consumo de produtos e servigos (academias de ginastica,
musculagdo, praticas alternativas) a partir de necessidades adquiridas, reduzindo-o a
uma atividade corporea, mais proxima da mecanizagio do que da convivencialidade,

padronizando os corpos e os desejos.

Toda essa construgdo do corpo padrdo € incentivada pela propria educacdo
fisica, entendida e reconhecida como uma atividade destinada a um “corpo modelo” a
ser interiorizado pelas pessoas, onde ndo parece existir a preocupagio de pensar,
refletir sobre esse corpo, mas sim de movimenta-lo eficientemente de acordo com
padrdes de movimentos mecanicistas ¢ mecanizados. A pratica do movimento
corporal nas escolas e academias, mesmo sendo resultado do movimento humano,
restringe-se a movimentos de mera reproducio e repeticdo, sem nenhuma autoria ou
criagdo. Somente hoje a educagdo fisica comega a entender o ser humano como uma
“unidade corporeo-espiritual®” (Gongalves, 1994), questionando a dicotomia
existente entre pensamento € movimento, e vislumbrando nesse ser humano outras

dimensdes como a ética, estética e politica.

Santin (1990) acredita que essa situagdo s6 mudara apenas quando a educagio
fisica criar uma verdadeira compreensdo de corpo, de movimento, de sensibilidade e
de ludicidade. Para isso € necessario comegar pela tentativa de redimensionamento do

“sentido do humano " .

Vejo que a compreeensdo do corpo ainda vigente na educagio fisica se inscreve
dentro da mesma épistémé utilizada no ensino de ci€ncias e biologia. O movimento
mecanizado, repetitivo, contribui de certa maneira para a fabricagio dos corpos
doceis e uteis (apontados por Foucault), representado por pessoas apaticas, ndo

participativas e nada criativas, pois sdo educadas para a reprodugéo.

Medina (1990:22) denuncia a existéncia nos ultimos tempos de uma
“verdadeira explosdo de discursos e propagandas que procuram induzir as pessoas a
certas praticas corporais e a certos comportamentos em relagdo aos seus corpos”.

Esta pratica® discursiva merece uma analise profunda para descobrir o que se

"Conferéncia: Sala de aula: Limites e possibilidades, no 5° Programa de Formag#o Pedagogica para os docentes
da Universidade Federal de Santa Catarina, Florianopolis, 5/5/95.

S8 Ainda sobre a pratica esportiva, Seibert (In: Romero,1995: 28) lembra que um discurso muito empregado na
educagdo fisica é aquele de que é preciso criar o *“ “hdbito ' do exercicio pela repeti¢do, aproximando-o do
padrdo ideal, até que ele seja assimilado pelo corpo” (grifo meu). Este ato de dominag&o sobre o corpo retira
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esconde por tras dessa busca de um corpo bonito e saudavel, desmistificando certos

modelos de corpo-padrdo produzidos em nossa sociedade.

Para mim, o corpo nessa situagdo continua a ser a “maquina maravilhosa”, uma
mercadoria cuidadosamente preparada e aperfei¢oada péra reproduzir movimentos
padronizados, competir e vencer, utilizando para isto todo o aparato cientifico e
tecnologico disponivel. A ciéncia e a tecnologia sdo capazes, de retirar dos “corpos
uteis” de qualquer atleta (assim como de qualquer maquina), o seu rendimento
maximo (conforme Foucault). E a isto chamamos, estranhamente, de esporte, e nio

de industria.

Um corpo para ser considerado “bonito e saudavel”, hoje, deve seguir a essa
regra de mercado, ou seja, a uma mesma épistémé, fabricando um padrio visual e
estético pré-estabelecido, com uma configuragdo atlética saudavel que garanta que
todas as suas partes funcionem perfeitamente. Foucault (1979) lembra que através
deste investimento sobre o corpo a sociedade tecnocrata colocou-o em destaque,
elevando esse corpo a categoria de produto consumivel, isto é, essa sociedade fez

com que as pessoas falassem do corpo, se preocupassem com ele e investissem nele.

Para mim, uma das conseqiiéncias desse investimento sobre o corpo estaria
sendo a sofisticagio e elitizagio tanto das técnicas e tratamentos corporais, quanto na
pratica esportiva. Com elas se desenvolve toda uma estrutura de venda e o consumo
de bens - cosméticos, alimentos especiais com alto teor protéico e vitaminico, dietas
“milagrosas™- e servigos - cirurgias estéticas, academias, massagens-, que possam
garantir ao “consumidor”, modelar e reformar sua aparéncia fisica e estética, para ao
menos se aproximar do corpo-padrio estabelecido pelo sistema de produtividade e

consumo de nossa sociedade.

Aqui € possivel constatar novamente a questdio da subjetivagdo, do
disciplinamento do corpo individual e da regula¢do das populagdes descritos por
Foucault, ¢ também da transformagdo dos desejos das pessoas em necessidades
adquiridas - no dizer de Illich -, programando-as através dos mecanismos sutis de

produgdo e consumo da sociedade de controle,.

do mesmo toda a capacidade de expressdo e liberdade, apaga a ‘memoria histérica’, a cultura do
corpo/movimento.
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Esse corpo-padrdo inventado pelos dispositivos de poder ¢, portanto,
transformado em objeto de producio e de consumo de bens e servigos pela 16gica
capitalista; manipulado pelos “slogans”, pela publicidade massiva de uma sociedade
de consumo; enganado pela massificagdo cultural, pelas frases feitas dos discursos da
midia - do tipo: “Vocé decide!” -. Os dispositivos de poder, também utilizam os meios
de comunicagdo de massa para captar e administrar os desejos, pensamentos e a¢des
dos corpos transformando-os em necessidades adquiridas. Também é controlado
pelos conceitos éticos e culturais alienantes que manipulam os nossos desejos segundo
os interesses de minorias privilegiadas®; dominade pelos discursos das praticas
esportivas e considerado como corpo-maquina pelo modelo biomédico dominante e

pela educagio.

Sobre isso, compartilho a idéia de Marilena Chaui (1987) segundo a qual o
corpo € uma entidade privilegiada para o exercicio da dominagdo ao ser fragmentado
pelo trabalho, disciplinado e controlado pela medicina e direito, manipulado pelo
consumo e pelos meios de comunicagdo de massa, transformando-o, sobretudo, em

uma “coisa”, um instrumento.

Acredito que se continuarmos enxergando o corpo, o ser humano, como coisa
fisica, um mero objeto de produgdo e de consumo e, consegiientemente, como parte e
ndo como pessoa, Unica em sua diversidade estaremos, - no meu modo de pensar-,
consolidando esta épistémé mecanicista de corpo-maquina, ainda vigente em nossa

sociedade.

Ver sobre isto a interessante analise de GUILLEN ( 1990), A. Economia autogestionaria - las bases del
desarrolo economico de la sociedade libertaria.
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4 6 0 “CORPO DIDATICO”

[ . - »
Vamos a escola, ld que se aprende a viver”

(Programa A escolinha do Prof. Raimundo)

DIETA DO HOMEM

Paulo Mendes Campos

Nas carteiras da escola me ensinaram, segundo o sabio Claude Bernard,

que o cardter absoluto da vitalidade é a nutri¢do:

pois, onde ela existe, ha vida:

onde se interrompe, ha morte.

Mas néo me disseram que entre os animais humanos, o lado que pende para a
morte, por falta de nutri¢do,

€ mais numeroso que o lado erguido para a vida.

Me ensinaram que os alimentos fornecem ao homem os

elementos constituintes da propria substdncia humana;

o homem ¢ o alimento que ele come.

Mas nido me disseram que existe homens aos quais faltam os elementos que
constituem o homem.

Homens incompletos, homens mutilados em sua substdncia,

homens deduzidos de certas propriedades humanas fundamentais;

- homens vivendo o processo da morte.

Me ensinaram, no delicado modo condicional,

que sem o concurso de certos alimentos minerais e organicos,
depressa a vida sobre a terra se extinguiria.

Mas ndo me disseram que, depressa, por toda a parte,

a vida se extingue, no duro modo indicativo.

Me ensinaram que o oxigénio é o primeiro

elemento indispensdvel.

Mas ndo me disseram que s6 o oxigénio é um bem comum de
foda a humanidade,

salvo em minas e galerias, onde é escasso.

Me ensinaram que o carbono, o hidrogénio, o azoto,

o fosforo e outros minerais sdo decisivos a vida das células.
Mas nédio me disseram ( por dbvio, mas eu era um estudante
tdo distraido) que aqueles elementos ndo se encontram no
ar que respiramos.
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E ainda que se encontrem na terra, acaso digerida por alguma crianga, seu poder de
assimilagdo é nenhum.

Me ensinaram que ha alimentos terndrios e quaterndrios.
Mas ndo me disseram que dois tergos de nossos irmdos no
mundo sofrem de fome.

Me ensinaram que os alimentos terndrios,

constituidos pelas gorduras e pelos hidratos de carbono,
sdo superlativamente, importantissimos.

Mas ndo me disseram que, em cem, dez homens estdo,

a qualquer hora, as portas da inanigdo.

Me ensinaram que o ovo, o leite e a carne sdo
alimentos extraordindrios.
Mas ndio me disseram que, em certas regides do mundo,

hda homens que consomem ovos, leite e carne em quantidade muito acima das
exigéncias da maquina humana.

Me disseram que a sensagdio de fome é acompanhada de contragdes gastricas,
uma espécie de cdibra no estomago;

mas me disseram isso de maneira impessoal,

como se fosse apenas a dedugdo teorica de um acidente possivel.

Me ensinaram que as vitaminas sdo substdncias influentes no crescimento e na
satde;

quando elas faltam,

comparece o escorbuto, o beribéri,

a pelagra e outras doengas.

Mas ndio me disseram nem onde, nem quantos padecem de avitaminose.

Nas carteiras da escola me disseram muitas coisas.
Mas niio me disseram coisas essenciais a condi¢do do homem.
O HOMEM NAO FAZIA PARTE DO PROGRAMA.

Esta dura analise de Paulo Mendes Campos, denuncia o quanto a escola esta
distanciada da realidade e das necessidades existenciais humanas, portanto ndo parece
ser nela que se “aprenda” a viver .Eu me atreveria a acrescentar que esta mesma
escola também ndo ensinou ao poeta que 0 homem nio ¢ uma maquina. Resta com
isso perguntar: Afinal, j)or que o ser humano e seu corpo sdo tratados desta forma no

processo de escolarizagio?
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Nio querendo ser repetitivo, quero lembrar que uma dessas razdes certamente
seria as “lecnologias de poder” que levam a produgio dos corpos ddceis e Uteis, ou
por aquilo que Larrosa (1994) se refere como as feorias e prdticas pedagégicas de
produgdo da subjetividade. Sdo essas analises dos dispositivos de poder disciplinar

que tornam possivel iluminar melhor esta questio.

Na educagiio, mais especificamente, nas ciéncias naturais, educagio fisica e
pedagogia, essas praticas seguem normas e padrdes estabelecidos pelos dispositivos
pedagogicos de produgdo e mediagdo da subjetividade, com o intuito de gerar um
certo tipo de sujeito, o corpo padrio. As teorias e praticas pedagogicas que utilizam
estes dispositivos, determinam assim quais serdo os chamados “contetidos universais”
(mas, curiosamente, previamente definidos pelos dispositivos de poder) que serdo
“transmitidos” e legitimados como verdades, dirigindo o planejamento, o
desenvolvimento e a avaliagdo do processo de ensino realizado pelos professores

dessas areas.

Aos alunos, cabe assimilar e “dominar’ esses conteudos considerados “bdsicos”
(embora sejam iguais para todos e ensinados da mesma forma). Ao tentar ensinar tudo
a todos e exigir que aprendam de uma mesma forma, ignora-se nesse processo teorias
modernas de cogn}géo ( como da autopoiesis de Maturana & Varela, ou de D’
Ambrosio (1993,94) quando ensinam que em cada pessoa os estimulos que a
realidade nos fornece sdo acumulados de uma forma cadtica em sua mente para
depois serem recuperados em determinadas situagdes-problema para que ela defina a

sua propria estratégia de a¢do (D’ Ambrosio, 1994).

O dominio desse contetido ¢ “medido” pela “avaliagdo (se € que se pode medir
a “quantidade de conhecimento” que alguém aprendeu, da mesma forma como se
mede o nivel de oleo do motor de um carro (Mortimer, 1995 (informagio
verbal)). Aquele aluno que nfio “dominar” uma certa porcentagem (50 a 75%) desses
conteudos de forma satisfatoria sera classificado como reprovado ou até excluido do
sistema. Ficara assim automaticamente “reprovado para a vida” (D’ Ambrosio, 1994),

porque sua “incapacidade” vai ficar para sempre registrada em seu “histdrico escolar”-

Gallo (1995), explica que atraveés da avaliagdo, do “exame”, a escola como
maquina disciplinar, pode controlar seus alunos ndo s6 no ambito do didatico-

pedagdgico, mas também no ambito politico, pois o exame adquire também o
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significado de uma sang8o, de um castigo, seja 14 qual for o seu resultado, bem como
cristaliza inconscientemente em cada um a sensagiio de estar constantemente sendo
vigiado. Por outro lado, este dispositivo de poder acaba se tornando a propria
tecnologia de transmissdo do saber, pois é através do exame que o processo ensino-
aprendizagem ¢ planejado, verificado, controlado. Foucault em “Vigiar e punir’

analisa o exame, desta forma:

“O exame combina as técnicas da hierarquia que vigia e as da sangdo
que normaliza. E um controle normalizante, uma vigildncia que permite
qualificar, classificar e punir. Estabelece sobre os individuos uma
visibilidade através da qual eles sdo diferenciados e sancionados. E por
isso que, em todos os dispositivos de disciplina, o exame é altamente
ritualizado. Nele vém-se reunir a cerimdnia do poder e a forma de
experiéncia, a demonstragdo da for¢a e o estabelecimento da verdade.
No corag¢do dos processos de disciplina, ele manifesta a sujeicdo dos
que sdo percebidos como objetos e a objetivagdo dos que se sujeitam. A
superposicdo das relagbes de poder e das de saber assume no exame
todo o seu brilho visivel.(...) Mas quem fard a historia mais geral, mais
vaga, mais determinante também, do ‘exame’- de seus rituais, de seus
métodos, seus personagens e seus papéis, de seus jogos de perguntas e
respostas, de seus sistemas de notas e de classificacdo? Pois nessa
técnica delicada estdio comprometidos todo um campo de saber, todo um
tipo de poder.” (Foucault, 1991:164-5)

Tanto os especialistas da saude, como nds da educagdo (ciéncias naturais,
educagdo fisica, pedagogia), fazemos parte desse sistema de disciplinamento,
classificagdo, recompensa ou punigdo (pela reprovagio ou exclusdo) e portanto de

subjetivagio das pessoas :

“Uma imensa teia de relagbes, onde o poder de controle e disciplina se
exercita através do dominio do conhecimento. Quem detém o poder de
curar sendo aquele que detém o conhecimento sobre o corpo, sobre as
doengas e as possiveis terapias? Quem detém o poder de ensinar se ndo
aquele que detém o saber e a fala e a escrita? Somos nds sujeitos,
profissionais, que dominamos o corpo nos hospitais e ditamos a hora de
comer, a hora de tomar banho, a hora de medicar; o que ¢ bom e o que
é mau...Somos nos que detemos o poder sobre o corpo (mente) na sala
de aula e ditamos a hora de sentar, hora de trabathar em grupo, hora de
avaliar; o que é certo e errado.” ( Silva, 1994: 111-12)

A partir dessa analise, ndo € muito dificil entender também por que o

conhecimento sobre o corpo humano desenvolvido na maior parte das escolas, ndo se
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da a partir do proprio corpo-vivo, mas via discurso pedagdgico do professor, dos
esquemas do corpo humano, ou entdo das reprodugdes do corpo estatico do livro

didatico. (Ver o texto de Almeida (1994) na abertura dessa dissertagio).

O professor também tenta impor autoritariamente uma disciplina a esses corpos,
pretendendo que se calem e fiquem imoéveis como os esquemas e representagdes do
corpo, mesmo que esse aluno tenha retornado do recreio ou da aula de educagio
fisica, onde movimentou intensamente o proprio corpo e até quem sabe aprendeu

coisas novas com ele.

Além disso, tera que realizar ao final da aula, um outro tipo de exercicio (que
ndo € o mesmo do recreio), que consiste em realizar “exercicios de fixagio” do
conteudo, que se resumem, na maioria dos casos, em transcrever trechos do proprio
livro didatico nas respostas do questiondrio. Esses mecanismos todos de
disciplinamento e controle e de consumo de informagdes sdo formas eficientes de
"normalizagdo", tecnologias de poder para a formagio de atitudes e habitos que
levam a produg¢do de uma determinada subjetividade passiva, que n3o respeita a

diversidade de cada um, e portanto ligada a idéia dos corpos uteis e doceis,.

Até hoje, no ensino de ciéncias - desde as séries iniciais até mais
especificamente a 7° série -, a maioria dos programas curriculares determina que seja
trabalhado o corpo humano, de acordo com a épistémeé mecanicista, que assim €
mantida. O que se estuda entdo, ¢ um amontoado de representagdes de 6rgdos, que
ora fazem a digestdo, em outro momento somente a respiragio, “jogando fora” o ndo
utilizado, através da excregdo, predominando o ensino das partes ao invés do

organismo como um todo em equilibrio homeostético.

Por outro lado, a possibilidade de aprendizagem sobre o corpo em sala de aula,
ja nas séries iniciais, através da relagdo do corpo da propria crianga, com o corpo de
outra crianga, € algo que na maioria das vezes nfo ¢ realizado (segundo relatos de
grande parte das estagidrias de magistério e professoras das séries iniciais com as
quais costumo trabalhar), demonstrando que existe uma “proibi¢do” velada sobre isso.
O “melhor” mesmo, € estudar o corpo através de uma representagio: apresentar
desenhos, figuras ou esquemas prontos das “partes” desse corpo, sem tocar nesse
corpo, porque assim ndo se perde “tempo” de aula, e afinal é esse o “conhecimento”

que se espera que a crianca aprenda, mesmo que através da memorizagido €
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reproducdo, avaliada depois de um certo tempo através de uma prova. Essa
“metodologia” de transmissdo-recepgdo, ou de “ensino bancario”, possivelmente é
uma das causas do fracasso e exclusdo dos alunos ou pelo desinteresse no estudo de
ciéncias, pelas criangas que conseguem “sobreviver” a esse processo de

(des)conhecimento sobre o proprio corpo.

Além disso, o contato desses alunos com o “objeto de conhecimento™, o proprio
corpo, acaba também sendo evitado, até pelo proprio mecanismo de disciplinamento

escolar desses corpos.

A esta representacdo estereotipada e reducionista da realidade e da dinimica do
funcionamento deste corpo vivo, caracteristico do processo de escolarizagio, que ndo

leva em conta esse atributo especial que ¢ ser humano, chamo de “corpo diditico”™.

“Ensina-se” esse “corpo didatico” através de uma representacio convencional,
que pode ser um desenho ou esquema; a descrigdo da sua morfologia e fisiologia, mas
quase sempre a partir de um modelo estereotipado e mecanicista sem nenhuma
relagdo com o “corpo vivo” do aluno. Isto acaba contribuindo para a substituigio do
corpo humano vivo, em constante movimento, em constante interagio com o outro e
o meio, pelo “corpo didatico”, esse modelo estatico, impessoal, assexuado, formado
por fragmentos de informages incompletas e sem relagdo entre si. Um modelo, como
este, substitui o proprio corpo humano em estudo, como se este nio fizesse parte da

realidade proxima da pessoa.

Desse processo de escolarizagio representado pela transmissdo-recepgdo, ou
pelo “consumo de educagfio”, onde se trabalha com esse “corpo didatico”, também
participam os livros didaticos, mais particularmente na area de ciéncias, onde ndo se

713

v€ ou se fala em “vida™” quando se estuda o corpo humano. Para a maior parte dos

autores desses livros, corpo e vida parecem ser duas coisas completamente separadas.

"Ver também o artigo de VARGAS, MINTZ & MEYER.O corpo humano no livro didatico ou de como o
corpo diddtico deixou de ser humano. Educ. Rev., Belo Horizonte (8): 12-18, dez. 1988

"'E interessante registrar como a visdo mecanicista na biologia trata a questio da natureza da vida. No Diciondrio Aurélio,
encontramos 17 significados diferentes para o vocabulo “vida™. No entanto, em alguns dicionérios de biologia (Diciondrio
Técnico de Biologia, Melhoramentos, 1979 ¢ Bolsancllo, Aurélio. Diciondrio de Biologia, Educacional Brasileira, 1979), nio
se encontra o significado do termo, embora conceituem biologia como a ciéncia da vida. Nos livros didaticos de  Biologia, 2°
Grau, por sua vez, apenas um autor (José Luis Soares faz referéncia a este conceito, explicando as dificuldades para a sua
definigdo precisa.
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No ensino de ciéncias de 1° Grau, verifica-se uma tendéncia mecanicista de
fragmentar o corpo - e consequentemente a vida - em partes para, supostamente,
tornar mais “didatico” o seu estudo, priorizando assim a transmissio de informagdes
em detrimento da construg@o historica do saber sobre este corpo, da construgio de
conceitos como o da propria vida, associados a outros que estdo intimamente ligados

a ela, como a digestéo, respiragdo, circulagio, excre¢do e reprodugio.

Os livros didaticos” da area de ciéncias sdo fontes autorizadas e veiculos
pedagogicos de “fransposi¢do diddtica” do conhecimento cientifico para os alunos.
No entanto, seus autores tendem a simplificar ou simplesmente ndo abordar
determinados temas, evitando apresentar a ciéncia como atividade humana, sujeita a
duvidas, erros, rupturas e descontinuidades no processo de construgio do

conhecimento cientifico.

O ensino de ciéncias, nos livros didaticos, na maioria das vezes resume-se a uma
série continua de descobertas e invengdes individuais realizadas por pessoas geniais.
Desta forma, a “historia da ciéncia” nos livros didaticos (se é que podemos afirmar
que existe alguma), resume-se a descri¢do de uma historia linear, factual e cumulativa,
com aumento gradual do conhecimento humano; ao relato do trabalho individual de
determinadas pessoas, os “precursores” (o “pai” da biologia, genética, ecologia, etc),
que contribuiram para o conhecimento que temos hoje. Enfim, apresenta o produto
do conhecimento cientifico como verdade absoluta, um discurso de verdade que

ignora assim o proprio processo de constru¢io desse conhecimento.

Zanetic (1991: 107), mesmo fazendo referéncia a histéria da fisica, denuncia
que os livros didaticos utilizados, tanto no segundo grau quanto nos cursos
superiores, quando apresentam capitulos, apéndices ou notas historicas, fazem quase
sempre arremedos de historia da ciéncia, apresentando “seqiiéncias cronoldgicas de
datas de grandes invengdes, de descobertas sensacionais ou do nascimento e morte
dos principais personagens envolvidas nesses acontecimentos, acompanhados de

ilustragdes que representam esses personagens ou seus feitos”. E uma historia factual

”Néo pretendo aqui aprofundar mais a questéio da critica ao livro didatico, até porque ¢ uma discussdo bem
antiga, que passa por analises que vdo desde a ideologia até os preconceitos sociais, raciais e sexuais
veicuiados por eles, e que podem ser encontrados em Pretto, 1976, Nosella, 1981, Faria, 1984, Fracalanza,
1993, entre outros.
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da historia geral.

No ensino de ciéncias € biologia, portanto, toda uma historia de construgio de
saberes sobre o corpo humano so ignorados. Os contelidos escolares sobre este tema
parecem seguir a mesma épistémé dos postulados de Descartes em seu “Tratado do
Homem”, onde descreve minuciosamente a “maquina humana”, associando tudo o
que ocorria nesta as leis mecanicas do universo. Seu método de “descrigdo do corpo
humano”, onde explicava mecanicamente toda a sua “fisiologia cartesiana”, guardadas
as devidas propor¢des, ainda parece estar sendo utilizado nos livros didaticos de
ciéncias atuais quando separam o corpo em partes para depois apresentar,

separadamente, suas fungdes.

No entanto, é bom lembrar que mesmo no meio académico, ainda € muito
timida, ou quase desconhecida a utilizagio de “ferramentas” como a historia das
ciéncias ou até mesmo da andlise arqueoldgica e genealdgica de Foucault aqui
apresentada, para tentar fazer uma revis@o historica das discussdes e jogos de poder
que se deram, por exemplo, entre pré-formistas, epigenistas e mecanicistas, até o final
do século XIX e que culminaram com o surgimento dessa nova épistéme, a
organizagio do estatuto da biologia como ciéncia, com suas regras, critérios e
discursos de verdade. Através das mesmas seria possivel chegar a uma maior
compreensdo mais aproximada do que é o ser humano e do fenémeno da “vida””

como a percebemos hoje.

Mas a vida, infelizmente, ainda parece ndo fazer parte dos curriculos escolares.
Para a maioria dos autores de livros didaticos de ciéncias, as nogdes de reprodugéo,
hereditariedade e sexualidade, por exemplo, sdo apresentadas separadamente e de
uma forma fragmentada, linear e a-historica, ndo levando em conta as polémicas
provocadas pelas diferentes teorias que levaram a definicdo desses conceitos no
passado, € como se deu a construgdo histdrica dos mesmos, alguns dos quais levaram
alguns séculos para se consolidarem como verdades cientificas. Giordan (1988), por
exemplo, explica que o conceito reducionista de fecundagio que se ensina hoje na

escola (6vulo e espermatozdide = ovo), ndo tem mais de cem anos de construgao,

Befe. JACOR, F. (1983: 40)," nem no século XVII, nem durante grande parte do XVIII, se reconhece esta gualidade especifica
da organizagdo que o século XIX chamava vida"
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embora o espermatozobide ja fosse conhecido ha duzentos anos e o Ovulo, desde
Herofilo (325-280 a.C).

A producdo académica e cientifica de analise do livro didatico, no Brasil é
bastante recente (Fracalanza, 1993), e iniciou-se por volta da metade da década de 80,
representada por trabalhos de analise de conteido, denuncias sobre as diversas
distorgdes, preconceitos e esteredtipos veiculados por eles, aspectos ideologicos,
propostas alternativas, etc.,. No entanto, nio identifiquei nesse estudo de Fracalanza
nenhuma produgdo especifica sobre concepgBes de corpo humano. Isso ndo
surpreende, porque ele mesmo afirma que essa produgdo estd restrita quase
exclusivamente ao meio académico, ou arquivada nas bibliotecas das universidades,
ndo sendo nem mesmo referenciadas por alguns pesquisadores de um mesmo tema.
Isto dificulta o acesso e a divulga¢do dessa producdo aos maiores interessados por

ela, os professores de 1° € 2° graus.

A mais recente avaliagdo de livros didaticos de 1* a 4 séries (encomendada pelo
proprio Ministério da Educagio, através da FAE/PNLD - Programa Nacional do
Livro Didatico), concluida em 1994, vem sendo divulgada pelos meios de
comunicagdo. A mesma analisou livros de todas as areas do curriculo por atividades, e
entre eles os dez titulos de ciéncias mais utilizados pelos professores no pais, e
adquiridos pelo MEC/FAE em 1991, para utilizagdo nas quatro primeiras séries de

escolarizagdo.

- N ~ , 74
No que se refere especificamente 4 concepgdo de corpo humano, o relatério’

destaca como fundamental o seguinte:

“Na apresentagdo do corpo humano, devemos sempre destacar a
importdncia da interagdo existente entre as diversas partes que o
Jormam. O estudo de um sistema ou orgdo, isoladamente, ndo garante
que a compreensdo do todo seja assegurada, a ndo ser que se explicitem
as relagbes que este orgdo ou sistema tem com o resto do corpo.
Compreendendo isto devemos evitar que o corpo humano seja descrito
com uma visdo mecanicista, linearmente organizado ( ‘uma mdquina
perfeita’), suas partes abordadas como setores desarticulados e sem
explicitar as relagbes existentes entre cada drgdo e/ou sistema.” (p.86)
(grifo meu)

“MEC/FAE/PNLD.Defini¢io de critérios para avaliagio dos livros diddticos: portuguiés, matemdtica, estudos
sociais e ciéncias. ( 1994).
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Nessa definicdo de critérios para o desenvolvimento do estudo do corpo
humano, identifiquei um avango muito grande em relagdo a possibilidade de ruptura
com a épistémé mecanicista de corpo. Nela vejo uma preocupagdo dos autores com a
construgdo pelo aluno de uma visdo sistémica, ou do que eu chamo uma visdo

holistica de corpo.

O relatério observa, também, que é dado pelos autores de livros didaticos o
mesmo tratamento as concepgdes de natureza, seres vivos, corpo humano e saide,
sendo que todas estas sio apresentadas de forma fragmentada, seguindo desta forma a
mesma regra. Com relagdo ainda ao estudo do corpo humano, destacam, por exemplo
que “o coragdo é mostrado de forma individualizada do sistema circulatorio, e este
dos outros sistemas, dando a nitida impressdo que funcionaria independentemente
do resto do corpo” (p.90).

A anélise chama também a aten¢do, de que a maioria dos livros analisados ndo
fazem referéncia as “relacdes existentes entre as caracteristicas, seja de um érgdo do
corpo ou as de um ser vivo, com a sua fungdo ou vantagens adaptativas,
aparentando um surgimento milagroso destas caracteristicas”. Isso significa que os
autores de livros didaticos desconhecem ou se omitem de mencionar as etapas do
processo evolutivo pelos quais os seres vivos passam. Se alguma justificativa aparece,
¢ de um carater determinista do tipo causa-efeito, ou seja, um determinado Orgdo

apresenta-se dessa forma para realizar determinada fung¢3o.

E facil verificar que, em geral, os autores de livros didaticos das séries iniciais,
limitam-se a descrever o corpo, como formado por “cabeca, tronco e membros”,
usando desenhos e representacdes. Sobre isso, seria interessante comparar até
(guardando as devidas propor¢des) a forma como Leonardo da Vinci ou Vesalio
descreviam a anatomia no Renascimento, onde suas representa¢des eram de uma
perfeicdo e qualidades incomparaveis para a época, com o que a indistria do livro
didatico costuma reproduzir com sua representagbes de partes do corpo, ndo

utilizando recursos tecnologicos mais avangados e disponiveis (Ver figura VI).
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Barros, 1993:49

Para onde vao
os alimentos?

Quando estudou a célula, vocé aprendeu que
ela é a menor porgio do nosso corpo. Pois bem,
uma porgio dos alimentos ird nutrir as células,
enquanto outra parte, que ndo terd utilidade, se-
rd climinada.

O CAMINHO DO AR

Vamos percorrer o caminho do ar no sis-
tema respiratorio. Aproveitaremos para conhe-
cer as diferentes partes desse sistema e en-
tender suas fungdes. .
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FARINGE
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B8RONQUIOS
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OIAFRAGMA

Observe, a seguir, o sistema de circulacdo do
sangue em nosso corpo. O sangue, impulsiona-
do por uma ‘‘bomba’* — o coragdo — chega a
todas as células do nosso corpo através de uma
“rede de canos’’ — o5 vasos sanguineos.

parte superior do coroo

Circutagdo do sangue

Barros, 1993:66

Figura VI E interessante fazer uma comparagdo entre a figura 1 dos estudos anatomicos de
Leonardo da Vinci ¢ algumas representagdes de livros didaticos de Ciéncias.
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As ferramentas da “arqueologia”, "genealogia" e producio da “subjetividade”
de Foucault, apresentadas nesta pesquisa, mais uma vez permitem entender melhor
porque o relatorio identificou esse obstaculo reducionista de se fazer a relagio 6rgio-
fungdo. Essa pratica que se cristalizou no ensino do “"corpo didatico" segue as regras
dos dispositivos de poder disciplinares e da épistémé mecanicista até hoje presentes
no ensino de ciéncias e biologia. Sdo regras de construgdo de verdade que se

estabeleceram no ensino, difundindo-se através do discurso mecanicista.

E importante aqui lembrar novamente Foucault a0 mostrar que segundo a
épistémé vigente na época do saber classico (séculos XVII e XVIII), a regra na
historia natural era a descrigio das “estruturas”, e o saber era concebido como a

analise e descrigio minuciosa das partes. Conhecer era portanto ordenar e analisar.

Com o “corpo didatico” trabalhado na escola hoje, se descreve primeiramente
as estruturas, mas nio se faz a relagdo orgdo-fungdo, o que corresponderia a épistémeé
dos séculos XIX e inicio do XX, onde muda a regra, que passa a ser o estudo das
“funcdes” ligadas a esse fenomeno chamado vida (ver novamente o quadro do item

3.4).

& r A3

Mantendo assim a “épistéme” da época cléssica, essencialmente mecanicista,
tanto o ensino do “corpo didatico” como dos seres vivos, ja nas séries iniciais comega
pela sua classificagdo em partes que a seguir sdo nomeadas. Em seguida se apresenta
a descrigdo dos diferentes sistemas, sem mostrar que hi uma interagio entre esses

sistemas.

E comum professoras desse nivel de ensino, e mesmo estagiarias de magistério
de 2° grau, como as da escola em que leciono, utilizarem modelos desenhados com a
representagdo das “partes do corpo” e “partes da planta”, por exemplo, em suas
atividades. Aqui se percebe que inicia a génese da fragmentag¢do do corpo (em cabega,
tronco e membros) € a constru¢do de uma visdo mecanicista pelos alunos que acabam
memorizando uma série de termos relacionados ao corpo, que ndo condizem
necessariamente com o funcionamento do seu corpo vivo. Este discurso pedagigico
sobre o “corpo didatico” as vezes ndo faz nenhum sentido para os alunos, mas acaba-

se tornando a Gnica explicagdo possivel e aceita como verdade.
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E o mais grave nisso tudo, é que os alunos acreditam estar conhecendo o seu
corpo ¢ aprendendo ciéncias, enquanto o professor, formado para pensar o
conhecimento dessa forma fragmentada, acredita estar ensinando os seus alunos a

conhecerem o proprio corpo e essa mesma ciéncia.

Tanto essa “metodologia” de ensino do “corpo didatico”, como a épistémé que
se estabeleceu como verdade desde o periodo cléssico, acaba sendo reproduzida ao
longo da vida escolar do aluno, e no restante de sua vida, fazendo com que as pessoas
realmente entendam o corpo humano dentro da regra da descricdo minuciosa de
partes que ndo apresentam rela¢@o entre si; concebendo o corpo como uma “maquina
complexa e maravithosa”, mas que estd muito distante do entendimento delas, pois
esta “maquina” apresenta nomes complicados e um tipo de funcionamento que sé
especialistas como os médicos e psicologos podem compreender. O saber sobre o
corpo tornam-se assim uma coisa inacessivel a elas, acabando por fazé-las adotar
atitudes passivas e desinteressadas quando estudam esse corpo que parece estar
separado delas (que parece ndo ser o delas), como se ndo houvesse nenhuma relagdo

entre as representagdes do “corpo didatico” e o proprio corpo dessas pessoas.

A maioria das pessoas acaba-se limitando entdo a “conhecer” o “corpo
didatico” através da memorizagdo e repetigo tanto de suas partes, como dos nomes
de orglos e sistemas. Esse “conhecimento bancario” acumulado, serd necessario
somente nos momentos em que essas pessoas forem avaliadas sobre o que

“aprenderam” sobre estas partes e nomes nas provas de ciéncias e biologia.

Como se vé, o “corpo didatico” acaba contribuindo também para a construgdo
do “corpo padrdo”, dos “corpos doceis” (descritos por Foucault), ou seja,
obedientes, repetitivos, passiveis, pouco ou nada criativos, incapazes de expressar
seus desejos, ja que seus corpos sdo corpos (des)conhecidos e, portanto, sdo corpos

sujeitados, facilmente disciplinados, dominados e manipulados.

Voltando a questdo dos livros didaticos, ndo encontrei também em nenhum
momento alguma mengdo que seja a valorizagdo do corpo e da vida (que ndo estejam
restritas apenas as regras de saude e higine); mencdes ao desejo, afetividade, ou seja,
referéncias a outras necessidades humanas e a outros saberes sobre o corpo que nio
estejam restritos apenas a anatomia e fisiologia (nutrigdo, respiragdo, circulagio,

excregdo, reprodugdo) desse corpo, embora esse “corpo biologico” também seja
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apresentado completamente compartimentado, reforgando essa visio mecanicista

distorcida e reducionista do dinamismo que caracteriza o ser humano.

O ensino do corpo didatico e também o proprio livro didatico acabam, dessa
forma, dificultando a compreensdo pelo aluno da totalidade de si mesmo - como um
conjunto, uma unidade, inserida no meio - pois reforca uma determinada
representa¢do que esta de acordo com as tecnologias de poder vigentes sobre esse
mesmo corpo. Suple-se, entdo, que este corpo passe a ser construido pela pessoa
como mera superposi¢do de todas as partes de uma “maquina maravilhosa”, so razio,

sem desejo e emogio, tal qual a visdo cartesiana de quatro séculos atrés.

QOutra critica que quero acrescentar em relagfio ao estudo do corpo didatico
refere-se a utilizagdo no livro didatico de inimeras representagdes de oOrgdos
formando sistemas sem conexdo entre si - principalmente os reprodutores. Estes sdo
mostrados, na maioria das vezes, tanto nos livros, como em outros materiais
utilizados pelos professores, em cortes transversais apresentando a anatomia dos
6rgaos reprodutores masculino e feminino, sem men¢io nenhuma a reprodugdo e
sexualidade humanas, o que demonstra, claramente, os mitos e tabus ligados a esse

tema.

A linguagem cientifica utilizada nesses livros, por sua vez, ¢ depurada de tal
forma, que se tem o cuidado de, em nenhum momento, mencionar diretamente a
palavra sexo. Isso também pode ser objeto de uma analise genealogica se lembrarmos
o que Foucault descreve no livro “4 historia da sexualidade I” sobre a proibigdo
implicita dos manuais de confissdo catolicos da Idade Média e da pastoral cristd do
século XVII. Naquela época a censura da igreja procurava formas de tornar a palavra
sexo “moralmente aceitavel e técnicamente util "(Foucault, 1984 : 24). J4 no século
XVIII, formula-se um novo discurso ao qual Foucault chamou de uma “colocagdo do
sexo em discurso” sob a forma de uma teoria geral da sexualidade, um discurso que
ndo trata mais da moral, mas da racionalidade, regulando o sexo ‘“por meio de
discursos uteis e publicos” e ndo através de uma proibi¢do rigorosa. Passa-se para
um discurso onde a “conduta sexual da populagdo é tomada, ao mesmo tempo, como

objeto de andlise e alvo de intervengdo "(op.cit.: 28)

Até hoje, portanto, fala-se em reprodugio nos livros didaticos mas se esconde a

questdo da sexualidade. No entanto, o que se pode ver utilizando o olhar de Foucault,
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¢ que ndo se fala menos de sexo, muito pelo contririo. A caracteristica dos trés
tltimos séculos é a imensa variedade de mecanismos inventados para falar de sexo,
“para fazé-lo falar”, para fazer que fale de si mesmo, "para escutar, registrar,
transcrever e redistribuir o que dele se diz. Ha uma incitagdo ao discurso regular e

polimorfo(...). "(op. cit: 35)

Seria interessante questionar também o seguinte: Falar tanto de sexo, organizar
tantos dispositivos insistentes para falar dele - seja, hoje, através do discurso dos
sex6logos e outros especialistas, ou pela pornografia implicita e explicita dos meios
de comunicagio e até pela informatica, via INTERNET -, mas sob estritas condi¢3es,
ndo é prova de que ele permanece secreto e que se procura, sobretudo, manté-lo

assim, valorizando o sexo como o segredo?

Na pagina seguinte apresento algumas representacdes do sistema reprodutor
masculino e feminino, uma forma que chamo de “ corpo biologico”, ou seja, uma
representagdo exclusivamente anatOmica e mecanicista das partes de cada sistema
(como poderia ser a descrigio das pegas de qualquer maquina) desse sistema, ndo
sugerindo, necessariamente, qualquer relagdo direta com a reprodu¢do humana ou

com a sexualidade.

O interessante também, € que representaces como essas podem ser
encontradas na maioria dos autores de livros didaticos de ciéncias aqui citados,
embora possam ser, no caso de livros de uma mesma editora, uma copia da mesma

representacgio.
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Corte lateral do aparelho reprodutor masculino
4 .f

conduto deferente

uratar
bexiga

vesicula
seminal

préstata

orificio
urinario

Corte lateral do aparelho reprodutor feminino

trompa de Falépio
avario

itero

clitdris
vulva

vagina

Figura VII - Representagdes do sistema reprodutor masculino e feminino. (Cruz, 1993: 164-3).
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Alguns autores de livros didaticos” ainda insistem em criar outros obstaculos a

constru¢do do conhecimento sobre o corpo, com a utilizagdo frequente de desastrosas

analogias e metaforas, a0 comparar o funcionamento do corpo a maquinas e objetos.

Utilizam para isso algumas das formas apresentadas a seguir:

O corpo assemelha-se a uma “cidade” (3), uma “empresa” (4) ou “laboratdrio”
(4) a “mdquinas” (1, 3, 4, 5, 6) como um “automdvel” (2, 5) e seu
“combustivel” (2, 4, 5); a “lenha” (4) (o alimento) é ingerido, e queimado em

“fornalhas” (4), etc;

Comparagio dos niveis de organizagdo biologica do organismo humano aos
compartimentos de uma “casa” (3, 4 ) ou “edificio” (1, 3), onde os “tijolos” (1,

3) ou “bolsinhas (3)” sdo as células;

Os ossos sdo representados como semelhantes a“colunas” e “vigas” (2), os
musculos a “motores” (1) “pavimentos e paredes” (2), ou “alavancas” (1, 4) e

“ganchos” (4) (capazes de puxar, erguer),

O sistema circulatério € apresentado como uma “rede de dgua e esgoto de uma
cidade” (1, 2); os vasos sangiiineos como as “ruas e avenidas” (3) de uma cidade,
onde circula o sangue que carrega “os passageiros e mercadorias” (3) que o

mesmo distribui;
O coragdo é comparado a uma “bomba” (1, 3, 5, 6) que empurra o sangue;

Os produtos da excregio sdo representados como os residuos que saem do “cano

de descarga” (2) de um carro;
A pele € considerada como a “roupa viva’ (1) que envolve o corpo;

O olho humano € apresentado como a “mais avancada mdquina fotogrifica” (2,
4), ou sofisticadas “camaras de TV” (1, 4) enquanto o sistema nervoso se
“parece” com uma “central telefénica” (2, 3, 4) e o cérebro ao “diretor” (4) de

uma “empresa’” ou a um “supercomputador” (1),

™ As citagBes entre "aspas” referem-se a termos retirados de livros didaticos de ciéncias distribuidos as escolas

de lo. Grau, pelo PNLD/MEC, e mais utilizados pelos professores nas escolas do pais. Para efeito de
orientagdo do leitor sobre as analogias e metaforas utilizei a seguinte numeragdo para os autores: 1) AMABIS
& MARTHO (1995); 2) BARROS (1994), 3)CESAR & SEZAR (1993), 4) CRUZ (1995), 5) GOWDAK
(1991);, 6) MARCONDES (1996).
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o O sistema imunologico € constituido por um “exército” (1) de células.

Na figura da pagina seguinte apresento algumas ilustragdes dos livros didaticos

referentes a utilizagdo dessas metaforas e analogias que se repetem incessantemente.

Machado (1995b) lembra que a utilizagdo de metaforas ¢ criticada por
epistemologos como Bachelard, Bunge e Popper, por se afastarem do ideal de
objetividade do conhecimento cientifico, embora os mesmos as tenham utilizado
frequentemente em suas obras. O autor também cita Ortega y Gasset (1987), quando
dizem que:

« g . , . . o ,
meldfora é um instrumento mental imprescindivel, é uma

Jorma de pensamento cientifico. O que pode muito bem acontecer é que o

homem de ciéncias se equivoque ao empregd-la e onde pensou sobre algo

de forma indireta ou metafdrica acredite ter exercido um pensamento

direto. Tais equivocos sdo, claro, censuraveis e exigem correg¢do, mas néo

mais nem menos do que quando o fisico se engana ao fazer um cdlculo.

Ninguém neste caso sustentard que a matemdtica deve ser excluida da
fisica. ”( Ortega y Gasset, 1987: 387, in: Machado, 1995: 33)

Machado quer dizer com isso da inevitabilidade e relevancia do uso da
metafora na construgdo ou na comunicagio do conhecimento, desempenhando um
papel fundamental na “articulacdo entre a compreensdo do funcionamento dos

processos cognitivos e as formas de organizagdo das agdes docentes” (op.cit. : 34)

Gagliardi (1992), por sua vez, chama a atengdo para a utilizagio de metéaforas
ruins que podem tornar-se um obsticulo futuro a construgio do conhecimento.
Exemplifica essa questéo através da metafora que compara o alimento ao combustivel
de um motor, afirmando que o alimento é o combustivel do musculo. Ele chama a
atenc@o de que somente do ponto de vista fisico se pode comparar o0 movimento
muscular com o processo de combustdo (balango energético, combustio, consumo de
oxigénio, liberagdo de calor, etc). Falar de alimento como combustivel, e da contragio
muscular como sendo igual a0 movimento de uma maquina é totalmente falso, sob o
ponto de vista biolégico. A contragdo muscular ndo é semelhante ao movimento dos
pistdes de um motor. N&o ocorre na célula muscular uma “explosdo” como no motor,
mas uma série de complexas reagdes que determinam o processo de funcionamento da
fibra muscular e consequentemente, da contragdo. Esta analise serve também para

contestar determinadas “verdades” do discurso mecanicista.
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A "MAQUINA” HUMANA

Jodo. como quaiquer outra pessoa, é dc-
no de uma maquina da aita eficiéncia®, seu
corpo, que realiza diversas fungdes. O corpo
humano. como j4 vimos, apresenta fungdes
ce rofagd g i ge reprodugdo &
ge coordenagio.

Para tem entencer o funcionamento de
uma maguina é preciso, as vezes, cesmonta-
ja e estugdar seus componentes oara, em se-
guida. comoreender COMo funciona o conjunto.

: O corpo humano é tampém constituido
gor ‘‘rartes menores’, gue vamos estudar
nos itens sequintes.

Os compartimentos
de uma casa

Consicere, inicialmente, a orgamzagdo
de uma casa. com as varias partes que a cem-"
pdem: a saia e estar, onde se assisie tefevi-
sdo; 3 drea com cormutérnos e banneiros; 2.
finaimente. a 4drea destnada aos Servi¢os.

Cada uma cessas dreas pode ter um cu
mars comparumentos. A drea dos servigos oo-
de conter, por exemolo. a cozinha e a lavance-
fia. A coznna, por sua vez. possul careges. b)
Cada parede é cocmposta de muitos i1jolos.

Assim, cada parle ¢a casa & comoosta
de partes menores que. DOf Sua vez, e suodi-
videm em outras menores ainda.

g8 oroounr Dons

e cRFRDIO
vasos sanguinecs

coragao

)

e)

PESO DO EDIFICIO
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sistema Nervosd

Nosso sistema nervoso pode ser comparado
a uma central ielefonica.

A central telefonica recebe mensagens de di-
versos pontos da cidade ¢ envia respostas a es-
tas mensagens.

Num sistema telefnico, existe a central (on-
de sio recebidas as chamadas e onde se realizam
as ligagbes de um ponto com outro) e existermn
os fios (que conduzem as mensagens € as respos-
tas); nos sistemas ielefénicos modernos, algu-
mas ligagdes sdo automaticas, dispensando o
operador.

De modo semelhante ao sistema de telefones,
o sistema nervoso divide-se em trés partes:

o sistema nervoso central — é formado pelo en-
céfalo e pela medula;

o sisterna nervoso periférico — compreende 0s
“fios’’, isto é, 0s nervos;

o sistema nervoso auténomo — coordena as fun-
¢oes do organismo que s30 autdnomas, isto
é, que dispensam nossa vontade.

No sistema nervoso também existem ‘‘men-
sagens’’ e ‘‘respostas’’; elas recebem o nome de
estimulos nervosos.

As “mensagens’’ sdo chamadas de estimulos
sensitivos. Elas vao de alguma parte do corpo
para o cérebro. Vocé aprendeu isso quando es-
tudamos os sentidos.

As *‘respostas’ sdo denominadas estimulos
motores. Elas partem do cérebro e se dirigem
a alguma parte do corpo.

- —
¢
A circulacad
-
Vamos comecar com uma comparacio.

Observe o sistema de circulagdo de agua des-
ta casa:

Cirguiacdo ca agua ruma €asa

A dgua movimentada por uma tomba chega
20s diversos pontos da casa — cozinha, banhei-
ro, tanque erc. — através deuma rede de canos.

No corpo humano, os 0ssos da coxa e da pema funclonam como as cofunas que sustentam um edificio.

O ESQUELETO HUMANO

Prote¢do e sustentacio

Nosso esqgueleto & formago por 0ssos 2
cartilagens, sendo amoos esiruturas vivas.

O esaueleto tem dois papeis importantes:
sustentagao e protegio.

« Ele funciona como a estrutura de concreto
armaco de um prédio, sustentando O peso
de nosso ¢orpo 2 “‘amarrando’ as paries
moles. tais como &s Tusculos e 0s 0rgaos
internos.

Figura VIII - [lustracdes: a) Marcondes (1996:8). b) César & Sezar (1993:21).
¢) Barros (1993:116), d) César & Sezar (1993:118) ¢ Barros. 1993:66)).
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Continuando a analise do conteudo dos livros didaticos que tratam do corpo
humano, ¢ importante destacar que, em nenhum momento, percebe-se a preocupagio
destes autores em lembrar ao aluno que ao comparar o corpo humano com uma
maquina, seria necessario deixar bem claro que, por mais sofisticada que ela seja, ndo
se compara ou € incapaz de reproduzir determinadas fun¢des ou a atividade
metabolica realizadas, por exemplo, por uma unica mitocdndria, ou mesmo por uma
bactéria de nossa flora intestinal. Também que uma maquina ¢ incapaz de reproduzir
sentimentos € emogdes, e que jamais seria capaz de tomar uma decisdo por si s, ou

mesmo se responsabilizar por qualquer de seus atos.

Cabe agora questionar por que essas representa¢des e metaforas ruins ainda
continuam sendo utilizadas de forma tdo generalizada no ensino de ciéncias, no que se
refere ao corpo humano, embora ha muito venha sendo contestada o exagero em sua
utilizagdo. Uma das respostas seria talvez explicada pelo pensamento de Sheldrake
(1991: 24) quando diz que “O pensamento mecanicista depende de metdforas tiradas

das maquinas fabricadas pelos seres humanos” para poder existir.

Com relago a outras andlises sobre o livro didatico de ciéncias e sua visdo
mecanicista, Pretto (1976 : 66) chama a ateng&o para o seguinte fato:
“(...) os livros ao colocarem o corpo humano como fabrica ou
madquina, o cérebro como chefe e os orgdios como operdrios, passam ao
estudante uma concepgdo hierdarquico-funcionalista do corpo humano,

estando aberto o caminho para compreendermos dessa mesma forma,
as relagdes sociais”.

Sobre isso, um dos autores de livro didatico pesquisados (Cruz, 1995: 26),
ignorando a complexidade da fisiologia humana, chega ao exagero de comparar a
organizagdo do corpo a uma sociedade, onde em ambos haveria divisio de trabalho e
cooperagdo; onde as pessoas, assim como as células de um tecido, trabalham para
“servir a fodos”. Em seguida compara os niveis de organiza¢io bioldgica com
ministérios € com os proprios poderes do estado ( Legislativo, Executivo e
Judiciario). No mesmo livro, o autor chega ao absurdo de comparar o corpo humano
a uma empresa, onde ha um “diretor que dda ordem aos funcionarios”. O cérebro, por

sua vez, seria o 0rgdo que desempenharia este “papel de diretor”.
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Nio estou querendo aqui negar a importincia da utilizagdo de determinadas
metaforas como representagdo ou modelo para explicar alguma coisa que esteja ao
nivel do microscopico, por exemplo. No entanto jamais a representagdo ou o modelo
adotado pode substituir a propria realidade. Sendo assim, uma informagéo
cientificamente atualizada e honesta sobre o funcionamento do corpo, por exemplo, se
aproximaria daquela apresentada por Damasio (1996:113) quando explica que
cérebro e corpo formam um “organismo interno” (isso também pode ser considerado
uma metéfora) indissociavelmente integrado por circuitos bioquimicos e neurais
reciprocos, dirigidos um ao outro. Ele explica assim resumidamente a complexidade

dessas interrelagdes.

Como se v€, aquelas visdes ¢ metaforas do exemplo anterior induzem as
pessoas, sutilmente, para aceitarem como naturais as relagdes de poder hierarquico.
Sendo assim, desde cedo, seus corpos podem ser disciplinados, adestrados,
aprimorados - controlados em suas agdes - para se tornarem “ddceis” politicamente e
uteis economicamente. Com o corpo sob controle, é mais dificil alimentar a vontade e
o desejo de singularidade, de transgredir as regras de normalizagdo dos corpos que
fabricam os sujeitos sujeitados, produtos vivos da sociedade de controle em que
vivemos. Interioriza também a idéia de que esta organizagio social e politica é

universal e por isso natural, ao invés de ser local e “inventada”.

Verifiquei também que o uso indevido e exagerado de analogias e metaforas nos
livros didaticos, ao que parece, ja € bastante antigo e persistente no ensino de Ciéncias
ha mais de 30 anos. A analogia do corpo com um automavel, por exemplo, ja aparece

no livro de Bolsanello (1963)”® como se vé na ilustragdo da péagina seguinte.

Essa épistéme mecanicista do “corpo didatico”, refor¢ada pelo uso de metaforas
e analogias ruins com maquinas, ndo aparece, no entanto, em outro livro, da mesma

. . A . , . .77 , . . .
época e editora, o de Ciéncias fisicas e naturais’' para a 4* série ginasial.

7ﬁBolsanello, Aurélio & Frainer, Antonio. Caminho do cientista.Iniciagdo a ciéncia. 1* série ginasial. S3o Paulo, FTD, 1963.

77Ixmﬁos Maristas. Ciéncias fisicas e naturais. 4" série ginasial. S3o Paulo, FTD, 1967, 44* ed.
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Fig. 122 — O NOSSO CORFO E O CABRRO: O nosso corpo funciona
como um carro; é compdsto de virias pecas diferentes que tra-
balham perfeitamenie sincronizadas. Assim, no homem, o estémago,
o cérebro, os pulmdes, o coragio, @rabalham perfeitamente "ajustados

enire si.__

O HOMEM £ COMO UM CARRO:

Vamos fazer uma comparacao. Observe este
automavel:

Vocé sabe que ele anda gragas ao combusti-
vel. Chegando ao motor, o combustivel é quei-
mado, produzindo a energia que movimenta o
carro.

com um automével em Bolsanello (1963:206) e Barros (1993:37),

Figura IX: Na analogia do corpo 1 Bolsan 6.
Ses dentro da mesma épisténié Mecancista.

percebe-se representac
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Nio se adota esta visdo também na propria tradu¢do de um livro classico para o
ensino de ciéncias, o “Como ensinar ciéncias”(1965)"®. Também ndo sio utilizadas
por Duarte (1965)”. Ja Almeida Janior ( 1967: 31)* por sua vez, critica o
mecanicismo ¢ seu esforgo “por explicar a vida exclusivamente pelos fatos fisicos e

quinticos” .

Entretanto, foi possivel identificar livros didaticos atuais como de Lembo &
Moisés (1992), Silva & Fontinha (1995) e o proprio Marcondes (1995) que ndo
utilizam esse tipo de recurso de metaforas e analogias desinformativas no ensino do
corpo humano, rompendo assim com a épistéme mecanicista.

I'' (1964), outro exemplo antigo bastante claro que

Encontrei em Carre
demonstra a possibilidade de ruptura com a épistémé mecanicista. Nele encontra-se
um outro tipo de representagdo, uma visdo bem mais holistica de corpo. Sua
concepgdo de corpo inclui assim poesia, a filosofia, a arte, e naturalmente a ciéncia,
utilizando uma outra linguagem que fala na “magica” do corpo humano (o que até
poderia ser confundido com uma vis3o animista de corpo), uma forma pouco usual

para os nossos dias, embora preservando os valores morais daquela época -.

78BLOUGH, Glen. O. et all. Como ensinar ciéncias., 1965. Este livro ¢ uma tradugio de “Elementary schhool science and how
to teach it”, realizada através do acordo MEC/USAID.

79DUARTE, José Coimbra. O corpo humano. Sio Paulo, Companhia Editora Nacional, 1965.

% A ALMEIDA JUNIOR. Biologia educacional( 1967) 20°. Este autor no entanto defendia posi¢des que poderiam ser
consideradas como nada cientificas hoje, mas muito comuns na época. Afirmava por exemplo que “ndo se pode negar o valor
primordial da hereditariedade como fator da inteligéncia”(p.413), apresentando como “prova™ o fato de que intmeras
personalidades historicas e artisticas teriam “transmitido” hereditariamente suas notdveis capacidades intelectuais aos seus
descendentes. Além disso defendia a questdo da influéncia das ragas na inteligéncia, justificando assim a apresentagio de um
capitulo inteiro do livro onde apresenta ¢ defende a teoria da eugenia (de Galton, Huntigton e outros) e apresenta um programa
para “impedir a proliferacdo dos tipos inferiores ” ¢ ainda propde “providéncias no sentido de incrementar a multiplicagdo
dos tipos superiores” (grifos meus).

81 . . .
A seguir apresento alguns fragmentos de seu pensamento, retirados do livro “Q homem esse

desconhecido” como forma de demonstrar a concepgdo de corpo da época.

“Os homens sdo sempre marcados pela época em que vivem.(...). Nosso feitio fisico é moldado por
nossos habitos fisiologicos e até mesmo por nosso pensamentos uteis; o formato do rosto e os tragos
Jisionémicos sdo determinados pelas condi¢bes habituais dos miusculos, os gquais dependem do
estado do nosso espirito. Sem que percebamos, nossas fei¢bes traduzem cada vez mais o que
sentimos e, os nossos apetites, as aspirvagdes de todo o nossos ser; nesse livvo aberto podem ser
lidos ndo so os vicios, as virtudes, a inteligéncia, a imbecilidade, os habitos, por mais
cuidadosamente que os ocultemos, como também a nossa constituigdo corporea, e as tendéncias que
tenhamos para esta ou aquela doenga, orgdnica ou mental. Nos jovens, a beleza é a harmonia das
linhas do rosto; nos velhos provém da alma.

"0 aspecto dos 0ssos, misculos e pele depende da nutri¢do dos tecidos, regulada pela composi¢do do plasma
sangiiineo, isto ¢, pela atividade dos aparelhos glandular e digestivo. A epiderme reflete as condigdes das
gldndulas endocrinas, estomago, intestino e sistema nervoso.(...). Todo homem tem no rosto estampada a
descri¢do de seu corpo ¢ de sua alma’. (p.16-17) (grifos meus).



149

Como médico, criticava, ja naquela época, os métodos tradicionais de ensino de
anatomia e fisiologia, ndo através do ser vivo, mas da analise de cadaveres - seguindo

a recomendacdo de Bichat, fundador da anatomopatologia moderna -.

O autor utiliza uma forma de descrigdo do corpo que se aproxima da concepgio
ndo- disciplinar a que me referi no inicio desse trabalho, e utilizada na Oficina. Ele
consegue assim, implodir as fronteiras do conhecimento disciplinar anatomo-
fisiologico, e do proprio limite anatdmico do 6rgio quando diz:

“Ndo é pelo estudo dos mortos que se ha de compreender os seres vivos,

pois os tecidos de um caddver ja perderam suas fungdes e ja ndo tem o
sangue em circulagdo.(...) Ndo devemos separar as células do seu meio,
como faz a anatomia: todas as células vivas dependem inteiramente do
meio em que se acham imersas, meio esse que modificam intensamente e
pelo qual sdo também modificadas. Sdo, enfim, inseparaveis dele (ibid.:

18).

“O homem é, antes de tudo, um processo nutritivo, consistindo no

movimento incessante de determinadas substincias quimicas. Ha um
Sfluxo constante de matéria pelas células do corpo, dando aos tecidos a

energia de que precisam, e ainda os elementos quimicos que constréem
a frdagil e efémera estrutura de nossos orgaos (ibid. : 21).

“O esqueleto, por exemplo, ndo é apenas a moldura do corpo; constitui
também parte dos sistemas circulatorio, respiratorio e nutritivo, pois,
com a ajuda da medula, ele fabrica os leucécitos e as células vermelhas.
O figado segrega a bilis, destrdi venenos e micrébios, conserva o
glicogénio, regula o metabolismo do agicar no organismo inteiro.(..)
Um odrgdo ndo é limitado pela sua superficie; estende-se até onde
possa chegar a substincia que segrega. Todas as glindulas se
espalham, por suas secre¢ées, no organismo inteiro.”(ibid.: 21)(grifo
meu).

Também faz referéncias a algumas das analogias e metaforas utilizadas até hoje
nos livros didaticos. O interessante € reparar na forma e na logica de sua utilizagio

onde procura diferenciar bem aquilo que € humano das mdaquinas ou objetos:

“Os orgdos criam-se por técnicas que o espirito humano ndo pode
entender satisfatoriamente. Ndo sdo feitos de material externo, como
seria por exemplo, uma casa; nem sequer constituem simples
construgdo celular, mera reunido de células. Sdo, é claro, compostos de
células, como uma casa é feita de tijolos; mas nascem de uma célula
como se fossem uma casa gerada de um tijolo unico e mdgico, o qual
se pusesse depois a fabricar outros tijolos que, sem esperar plantas de
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arquitetos ou a chegada de pedreiros, se juntassem para formar,
sozinhos, as paredes. Esses tijolos passariam por metamorfose e
transformar-se-iam também em armagées de janelas, telhas, carvdo
para o aquecimento interno e dgua para a cozinha e o banheiro. Os
orgaos desenvolvem-se por meios tais como os atribuidos as fadas nas
historias para criangas. Sdo gerados por células que tém aparentemente
conhecimento do que serd o edificio que estdo construindo, e extraem
das substdncias contidas no plasma o material para a construgéo, e até
os operdrios” (ibid.: 21)(grifos meus).

Esta forma de representagdo do saber sobre o corpo humano (de Carrel,
Almeida Junior ¢ Duarte, em décadas passadas, e por Lembo & Moisés, Silva &
Fontinha atualmente), sem a necessidade do uso exagerado de metéaforas e analogias
desinformativas, diferencia-se assim totalmente da épistémé utilizada atualmente para
o estudo do corpo didatico na escola. A visio dos autores passados, parece
infelizmente ter sido superada por um acontecimento, uma mudanca de regra, de
épistémé (no dizer de Foucault), tanto editorial quanto pedagégica, que acabou se
instalando como discurso de verdade no ensino de ciéncias, nos ultimos 50 anos. As
grandes editoras, autores de livros didaticos mais vendidos e, conseqiientemente, os
professores, assumiram quase que integralmente essa épistemé mecanicista de corpo
como verdade absoluta, reduzindo assim o corpo vivo ao corpo didatico;
transformando-o em uma “maquina” - explicavel através da sua reducio e anilise em
partes, e pelo uso de analogias e metaforas -, 0 que auxilia assim a linearidade da
transmissio -> recep¢do -> memorizagdo -> ¢ reprodugio de “conceitos

nominalisticos™ ” (Pey, 1993) sobre esse Ccorpo.

Esse reducionismo historico e cientifico do conhecimento sobre o corpo
humano, essa transposi¢do didatica mal feita da construgio deste conhecimento,
realizados tanto pelo ensino do corpo didatico como pela ferramenta do livro
didatico, tornam-se desta forma, no meu ponto de vista, obstaculos & constru¢io de
um outro saber sobre o corpo humano, impedindo também a constru¢io de uma

visdo holistica da corporeidade.

O ensino do “corpo didatico” e a utilizagdo de livros didatico com problemas

como a utilizagdo de uma visdo mecanicista de corpo, tornam-se assim instrumentos

¥ A autora chama a isso a forma de estruturac@o do contetido curricular disciplinar, representada por nomes que
sdo definidos por outros nomes, € estes tornam-se a se desdobrar em classificagdes que continuam em
exemplos e aplicagdes que deixam esse conceito fechado ao entendimento daquele que o estuda.
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para repassar dogmaticamente os principais produtos e verdades do discurso
cientifico-escolar em relagdo ao corpo humano, e ndo ao processo de (re)construgio
desse conhecimento, bem como impede a possibilidade da construgio de um outro

saber que inclua outras formas de saber sobre a corporeidade, nfio autorizadas por

ele.

Pelo que se pode concluir, em uma interpretagdo superficial, a padronizagdo
editorial realizada pela “industria” do livro didatico, parece que se preocupou mais,
nas ultimas décadas, em melhorar a qualidade grafica de suas publicagdes, buscando
tornar este bem cultural mais atrativo e mais vendavel aos “consumidores de
educagdo”. Ainda, a influéncia e pressdo da editoras sobre o Estado para a definigio
de normas politicas e agdes publicas (Fracalanza, 1993), tem como conseqiiéncia a
compra e distribuigdo pelo governo de milhdes de exemplares de livros a cada ano
para todo o pais, através da FAE/PNLD, de qualidade editorial e pedagogica
duvidosa, embora uma série de pesquisas venham denunciando, ha mais de duas

décadas, os absurdos cometidos nestas publicagdes.

O livro didatico, nessa concep¢do mercadologica, passa a ser unicamente uma
mercadoria e ndo mais um recurso pedagdgico. Sua elaboragdo segue as mesmas
regras de consumo: competitividade, consumismo, eficiéncia no processo produtivo,
resultando em um produto consumivel, mas de qualidade educacional bastante

discutivel.

Enfim, a fragmentagdo do conhecimento sobre o corpo humano, representada
pelo ensino de um corpo didatico - morto, frio, estatico, fragmentado,
despersonalizado -, reforga a épistémé mecanicista, afastando o individuo da
compreensdo da sua corporeidade como um todo, em constante interac;ﬁo com a
natureza ¢ o meio socio-cultural no qual estd inserido, influenciando e até

direcionando, em alguns momentos, sua forma de pensar, agir e sentir.

A escola, particularmente, como maquina disciplinar a servigo da sociedade de
controle, acaba auxiliando no processo de producdo da subjetividade das pessoas, na
disciplinagdo do corpo individual, de sua personalidade, das suas habilidades,
atividades e comportamentos, produzindo até o saber-fazer e o saber-Ser dessas
pessoas. Através do poder disciplinar, da vigilancia e da punigdo, o processo de

escolarizagdo apresenta um efeito de positividade do poder que acaba controlando os
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corpos doceis e uteis; o pensamento, o desejo € a a¢do das pessoas, sem que elas

muitas vezes se apercebam disso.

Nessa situagdo de sujei¢do, o medo de mudar se instala, e onde ha medo, ndo ha
vida. O medo de ousar mudar mata o corpo e a vida, e sem ela ndo ha desejo, ndo ha
prazer, nem amor ou felicidade. Sobre isso Guattari pergunta:

“A questdo consiste em saber se ndo ha uma outra maneira de ver e
praticar as coisas, se ndo ha meios de fabricar outras realidades, outros
referenciais, que ndo tenham essa posi¢do castradora em relagdo ao
desejo, a qual lhe atribui toda uma aura de vergonha, toda uma espécie
de clima de culpabilizacdo, que faz com que o desejo s6 se possa

insinuar, se infiltrar secretamente, sempre vivido na clandestinidade, na
impoténcia e na repressdo” (Guattari & Rolnik, 1986 : 215-6)

4 .7 0 “CORPO MISTICO”

“O homem, ligado pelo corpo ao reino animal, é a mais
perfeita das criaturas de Deus, o unico ser, sobre a terra,
dotado de razdo, de moral e de religiosidade® » (grifos do
original)

Retomando uma parte da 1* Conferéncia de “A verdade e as formas
Juridicas”, ja comentada por mim no capitulo 2, ¢ bom lembrar que Foucault utiliza o
pensamento de Nietzsche sobre a “invencdo” do conhecimento, para ele o produto da
interagdo constante das relagdes de poder ou dispositivos de poder que fabricaram
esse conhecimento, produzindo regimes de verdade, que constituem os enunciados de

um determinado corpo de conhecimentos.

Essa mesma regra de construgdo ou “invengZo” se aplica também a religifio.
Foucault lembra que para Nietzsche em “Gaia Ciéncia”, ndo se deve procurar a
“origem” da religido “em um sentimento metafisico, presente em todos os seres

humanos, e que conteria, por antecipacdo, o nicleo de toda religido, seu modelo ao

BEsta citagdo foi retirada de um livro didético para a 4° série ginasial “Ciéncias Fisicas e Naturais” em sua
44* edigdo e de autoria dos Irmédos Maristas (1967 :151).
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mesmo tempo verdadeiro e essencial” (Foucault, 1979 : 10-11). Nietzsche ndo
concordava com essa analise da historia da religido, partindo do pressuposto que se
ela tinha uma origem, esta ja estava dada, envolvida nesse sentimento metafisico. Para
ele a religifo ndo teria uma origem, mas sim, em um determinado momento, um
acontecimento fez aparecer a religido. Ela nfo existiria anteriormente, portanto, ela
foi fabricada. Foucault atribui a obscuras relagdes de poder a fabricagdo ou invengio

da religido.

Dessa invengdo segue-se toda a tradicdo judaico-cristd da criagdo do ser
humano a imagem e semelhanga de Deus e a nogdo de pecado. Para Foucault (1993 :
213-223) na Conferéncia “Verdade e subjetividade” (1980), todos sabemos que o
cristianismo é uma conﬁss&o, isto € pertence a um tipo muito especial de tradi¢do
religiosa que impde aos seus seguidores a obrigagdo da verdade. Sdo obrigagdes, por
exemplo, de fidelidade a dogmas; de considerar determinados livros como fonte de
verdade; de aceitar como verdade decisdes de certas autoridades eclesiasticas como o
papa, e finalmente, a obrigacdo ndo s6 de acreditar em determinadas coisas mas

também mostrar que se acredita nelas. Isso se faz pela fé.

Foucault lembra, que no entanto, o cristianismo exige outra forma de verdade
diferente das anteriores:
“Cada pessoa tem o dever de saber quem é, de saber o que acontece no
interior de si propria, de saber as faltas que pode ter cometido, de saber
as tentagbes a que estda exposta e, mais ainda, cada um é obrigado a

dizer estas coisas a outras pessoas e assim dar publico testemunho
contra si proprio.” (Foucault, 1993 : 214)

Os dois conjuntos de obrigacdes, que dizem respeito a fé, ao livro, ao dogma,
e os que dizem respeito ao eu, a alma, ou ao coragéo estdo intimamente ligados uns
aos outros. Isso pressupde que todo cristdo ao explorar a si mesmo esteja amparado
na fé, e por outro lado, o acesso a verdadeira fé ndo se da sem a purificagdo da alma.
Mesmo apds a reforma de Lutero e o protestantismo, os segredos da alma, os
mistérios da fé, o “eu”, e o livro, ndo sdo iluminados no cristianismo exatamente pela

mesma luz.
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Na Conferéncia, Foucault prefere considerar o cristianismo como a religido
do eu que tem de ser decifrado. Essas formas de revelar a verdade se ddo através do

auto-exame, da confissdo catolica dos pecados e pelo sacramento da peniténcia.

No entanto, ndo entrarei aqui na discussdo historica que o autor faz sobre
como se deram essas formas de manifestagdo da verdade através da confissio e da
peniténcia. Foucault considera estas “fecnologias do euw” cristis que tendem a
produzir a renuncia, ao sacrificio do eu, como formas de constru¢io do “eu

gnosiologico”. Segundo ele: “Ndo hd verdade acerca do eu sem o sacrificio do eu”.

Pey (1995) explica que essa renuncia identificada por Foucault, ¢ a pedra
angular da constituigdo da sexualidade como objeto moral, desenvolvida por ele em
“Histéria da sexualidade” onde analisa as tecnologias do eu, que levam & produgio
da subjetividade.

“A renuncia, a culpa e o homem constituido enquanto homem de desejo,
e ndo como homem de prazer. E para ser ‘ser’, para valer a pena,

precisa deixar de ser ele mesmo; precisa ser culpado e dizer-se culpado,
renunciar ao prazer”. (Pey, 1995 : 216)

Assim, segundo ela, o cristianismo inventou a renmincia de si, através do
sacrificio, a0 mesmo tempo que inventou a relagdo de género (a relagio do homem
para com a mulher ¢ sempre uma relagdo de dominagio).

“A revelagdo da verdade acerca de si proprio ndo pode ser dissociada
da obrigagdo de renunciar ao eu. Temos de sacrificar o eu de modo a
descobrir a verdade acerca de nosso eu. E temos de compreender esse
sacrificio ndo apenas como uma mudanga radical no modo de vida, mas
como a conseqiiéncia de uma formula. Renunciamos a ser o sujeito de
nossa vontade, vergados a obediéncia ao outro pela encenacdo

simbolica da nossa propria morte (...) - fazer a verdade acerca de si
proprio é impossivel sem esse sacrificio.” (Foucault, op. cit.: 221)

Mostrei rapidamente até aqui, como o cristianismo utiliza as fecnologias do
eu para a construgdo da subjetividade, a partir da renuncia de si mesmo. Gostaria
agora de retomar a questdo inicial sobre a obediéncia, relacionadas a aceitagdo de

decisdes de certas autoridades eclesiasticas como o papa, e também a determinados
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dogmas. Com isso quero também voltar & questdo da épistémeé mecanicista do corpo

tratada anteriormente.

A igreja catélica perdeu parte de sua influéncia autoritaria sobre a politica
ocidental, mas ndo a perdeu totalmente sobre o “corpo social”. Esta influéncia se da
pela mediag@io entre os padres, bispos, ou o proprio papa, considerados o legitimo
canal de comunicagio entre os seres humanos,ou mortais, ¢ a divindade, Deus ou o0s
santos, ou mais recentemente, 0s anjos. Essa mediagdo se da, com certeza, em alguns
trechos da Enciclica “Mystici Corporis Christi” (O Corpo Mistico de Cristo) editada
em 1943 e de autoria do Papa Pio XII.

Antes de iniciar uma breve analise dessa Enciclica & luz das idéias e do
referencial teorico desta pesquisa, é bom lembrar Orlandi (1983) quando diz que “o
corpo é o espago sagrado do embate entre a vontade de Deus e a vontade do
homem”. Ela, ainda se referindo ao cristianismo, também lembra que:

“O cristianismo transformou o corpo num templo do espirito santo,
instaurando uma nova ‘economia do sagrado’ centrada na relagdo
direta do individuo com Deus. O acordo para a salvagio de ‘cada

um’ estabeleceu-se ndo mais pela estrita observdncia ritual, mas
dependendo da f¢ e da conversdo.” (Orlandi, 1987 :33)

No periodo cléssico, uma humaniza¢do do corpo dos santos (Ranum, in
Chartier, 1994 : 238) através de imagens e pinturas, ndo s da Virgem e dos santos,
mas também do proprio Cristo, foi intensamente utilizada pelos artista do realismo na
arte, a partir dos séculos XIV e XV. O imaginario dos sofrimentos e da morte eram
expressos com detalhes, favorecendo assim a experiéncia da intimidade com Deus,
através da contemplagio de seus suplicios. E pelo corpo, gragas a identidade e as
ambigiiidades das paixdes humanas, que o “corpo mistico” de Cristo se aproxima da

interioridade de seus fiéis.

Nio querendo aqui fazer nenhum tipo de analise teologica ou filoséfica do
cristianismo ou sobre a Enciclica, creio ser justamente esta aproximag¢do com a
intimidade do divino através da humanizagdo do corpo mistico de Cristo, que parece

estar sendo retomada no documento de Pio XII.
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Dentre as causas que motivaram a Enciclica, destacam-se os sofrimentos
produzidos pela guerra, a oportunidade dos fiéis retornarem a Igreja, e para os “ndo-

catolicos”, admirarem e sentirem-se atraidos pela Igreja.

A Enciclica, ja em sua introdugo, denomina a Igreja como o proprio Corpo
Mistico de Cristo (pardgrafo 1° do texto portugués da Enciclica)(apud, Penido,
1954).

“4 expressdo “Corpo Mistico de Cristo” designa aquela realidade
humano-divina que estamos mais acostumados a denominar ‘4 Santa
Igreja’ - a Igreja em toda a sua vastidio sobre a Terra, no Purgaiorio,

no Céu;...” (comentérios sobre a estrutura da Enciclica, p. 16-7 (Penido,
op. cit. : 15-6).

A Enciclica esta dividida em trés partes na tradugdo autorizada: a) a Igreja
Corpo Mistico de Cristo, b) a unido dos fiéis com Cristo no Corpo Mistico, e c) os
erros a serem proscritos (que trazem grande perigo para a fé catolica e perturbagdo

para as almas - 3° parte -), e lemas de conduta pastoral.

A primeira parte da Enciclica divide-se em trés secgdes: I ) A Igreja ¢ um
“corpo” - umico, indiviso, visivel. 1) A Igreja € o corpo de Cristo; I11) A Igreja é o
corpo mistico de Cristo. Na 1? sec¢do o documento (inspirado no apédstolo Paulo -
“Cristo é a Cabeca do Corpo da Igreja (Col 1, 18), “Nos, muitos, somos um so
corpo em Cristo (Rom 12,5) ) faz uma analogia que interessa particularmente a essa

pesquisa.

Afirma também que a Igreja, pela sua constituigdo, “é semelhante ao corpo
humano” (op. cit. : 34). Assim, teriamos: a Igreja como “corpo”’- um todo sem
divisdo; algo concreto e visivel, composto de uma multiplicidade de membros que
unidos entre si se auxiliem mutuamente, composto orgdnica e hierarquicamente por
membros primdrios e principais, dotado de energias ou meios vitais (os
sacramentos como o batismo, a peniténcia, o crisma, a eucaristia, a extrema-ungio e

0 matriménio).

A analogia com o corpo humano, além de uma aproximagdo do divino com o
terreno pela sua humanizag@o, me parece seguir também a mesma regra da épistémeé

mecanicista discutida no “corpo didatico”, de separar em partes para entender o todo,
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mantendo também uma relagdo hierarquica de superioridade entre as partes, como

descreve a sec¢do seguinte.

Na 2* seccdo: A Igreja é o Corpo de Cristo, a Enciclica considera Cristo
como sendo o fundador, cabega, sustentador e salvador do Corpo Mistico. Assim,
como procurou inicialmente encontrar analogias entre o corpo humano e a Igreja,
agora descreve a relagdo entre Cristo e sua Igreja, como também semelhante as
relagdes que unem a cabega ao corpo humano. O documento coloca Cristo como
sendo a cabega do corpo mistico, que ocupa o lugar mais alto, governa e dirige o seu
“Corpo social”. Utiliza alguns tedlogos da antigiiidade para justificar esse “dogma”,
afirmando que a cabega € “a cidade real do corpo (...) e, sendo dotada de maiores
qualidades, dirige naturalmente todos os membros, aos quais sobrestara para olhar
por eles”(id.ibid.: 42).

O conteudo dessa afirmagdo acima, dentro de uma anélise genealdgica sobre
as relagdes de poder envolvidas, acaba reforcando a concepgdo de que é um
acontecimento “natural” ( e nesse caso também “divino”) os seres humanos serem
governados e conduzidos para fins determinados. Segundo o documento, assim como
Cristo governa o seu corpo mistico, também o seu vigdrio na terra (o papa) governa
o corpo social da Igreja que Cristo instituiu. Cristo e o seu Vigdrio formam uma s6
cabega e por isso incorrem em um erro perigoso todos aqueles que julgam poder
unir-se ao Cristo Cabega da Igreja, sem aderirem fielmente ao seu Vigario na Terra
(ibid. : 44). Com isso a Enciclica deixa bem claro que existe “uma sé Igreja
Catdlica.” (ibid. : 44)

O que aqui descrevi se aproxima de temas relacionados ao “autogoverno” e a
manipula¢do e sujeigio dos corpos pelas “tecnologias do ew”, por um lado, e por
outro a pedagogia e as religides de salvagdo nas quais se constitui o “poder pastoral”
tratados por Foucault em “Histéria da sexualidade” e retomados na Conferéncia
“Verdade e subjetividade”. “O governo de si tem lugar entre as institui¢des
pedagogicas e as religides de salvacdo, com as técnicas que lhes sdo proprias”

(Larrosa, in Silva, 1994 : 54).

As andlises sobre esse poder pastoral estio ligados a questio da
“governabilidade” e esta com o “autogoverno” e com o tema da produgio da

“subjetividade”. Esse tipo de poder, para Foucault, “ndo pode ser exercido sem



158

conhecer o que se passa na cabega dos individuos, sem explorar-lhes a alma, sem
forga-los a revelar seus segredos mais intimos; implica um conhecimento da

consciéncia e uma atitude para dirigi-la”. ( Foucault, 1993 : 214)

Ainda sobre esta “manipulagio ideoldgica” do “corpo nosso de cada dia”
pelos dispositivos de poder do discurso religioso, Orlandi ainda lembra que, apesar de
tudo, “esse corpo desmerecido, bagagem provisdria, peso da corrupgdo, guarida do
germe da morte e do pecado (...) é o templo do Espirito Santo.” (Orlandi, 1987 :
41). E acima de tudo isso, o corpo € o unico bem material que alguns homens e

mulheres podem ainda negociar.

Nio pretendi com esta andlise, contestar o objetivo teologico e espiritual da
Enciclica. Ndo ha, no entanto, como ndo fazer uma relagio entre esse discurso, esse
“poder pastoral” e as analises de Foucault sobre as “tecnologias de produgdo da
subjetividade” e com os dispositivos de poder que produzem regimes de verdade

que constituem os enunciados, nesse caso, os utilizados pela Igreja.

Fica aqui entdo minha contribui¢do e provocagdo para que os leitores reflitam
sobre esta outra forma de pensar e de olhar como se da a produgio de discursos de
verdade, utilizando-se para isso, das “ferramentas metodologicas” das analises

foucaultianas.
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5 VIVENCIANDO UM PROJETO DE MUDANCA

Considerando tudo o que até aqui foi apresentado nesta pesquisa, caberia
questionar: depois de transformar o ser humano em corpo-padrdo; um objeto de
conhecimento, produgdo, consumo e regulagdo, uma “maquina” produtora e
reprodutora, controlada social e politicamente, como entfo restituir a esse ser a sua
vida - sua intuigdo, sentimentos, comunicagio, afetividade, sexualidade? Como tornar
vivo o saber sobre o corpo? Como criar espagos de liberdade onde as pessoas
possam repensar a relagdo que t€m com seu proprio corpo, com o corpo do outro e
com o mundo?

“Se ¢é verdade que o poder investe cada vez mais nossa vida cotidiana
nossa interioridade e individualidade, se ele se faz individualizante, se é
verdade que o proprio saber é cada vez mais individualizado, formando
hermenéuticas e codificacbes do sujeito desejante, o que é que sobra
para a nossa subjetividade? Nunca ‘sobra’ nada para o sujeito, pois, a
cada vez, ele esta por se fazer, como um foco de resisténcia, segundo a

orientacdo das dobras que subjetivam o saber e recurvam o poder.”
(Deleuze, 1991: 112-13)

O estudo do corpo e das diferentes dimensdes da corporeidade, no ambito
educacional, exige no meu modo de pensar, a ado¢do de alternativas que levem a uma
resisténcia e a uma ruptura com aquela forma de produgdo da subjetividade descrita
nessa pesquisa. E preciso que se criem essas condigdes de possibilidade através de
espagos para a vivéncia da corporeidade como experiéncia de liberdade® e

autonomia, uma experiéncia que nio se reduza apenas ao conteudo escolar e a

$No sentido libertario, a liberdade se da pela negagfio progressiva da autoridade. A liberdade ¢ o fim e niio o
meio (Gallo, 1995: 68) para uma pratica educativa que se pretenda libertaria. Bakunin defendia a idéia de
que a liberdade, ao invés de ser uma caracteristica natural de cada pessoa, é uma cararacteristica socialmente
construida e que deve ser conquistada.
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superficialidade da épistémeé mecanicista, na qual discursos como do “corpo didatico”

do corpo padrio e da corpolatria sdo apresentados como verdades absolutas.

A corporeidade enquanto vivéncia pode ser melhor entendida, mais sentida e
vivida pelas pessoas, a partir do momento em que as mesmas passem a questionar os
discursos de verdade que thes foram impostos ao longo de suas vidas, expressar
idéias, sentimentos emogdes sobre o seu corpo e do outro (mesmo que sejam

expressOes negativas que estejam longe daquilo que imaginam como o "corpo ideal").

A construgio dessa “corporeidade mutante” passa também pela construgio de
uma outra concepgdo, uma outra relagdo das pessoas com seu proprio corpo, que ndo
seja aquela produto das “tecnologias do eu”, das prdticas pedagégicas de
subjetivagdo das pessoas, representadas como corpos sujeitados, o que pode justificar
as representagdes que apresentei sobre o corpo didatico, uma forma estéatica, fria e a-
historica como se vé€ em um atlas anatémico ou no livro didatico. Nesta concepgio o
corpo ndo tem sentimentos, emoc¢des ou intuigdes, necessidades sentidas ou
adquiridas; ndo se relaciona com o outro pela fala, os gestos a sensualidade, todos
estes aspectos que fazem parte da propria experiéncia da corporeidade e portanto

intimamente ligados a histéria de vida de qualquer pessoa.

Uma alternativa para construir um desses espagos de liberdade, uma outra
forma de pensar, sentir, fazer, refletir, viver a corporeidade, foi 0 que procurei fazer
com a pesquisa desenvolvida na Oficina “Nosso corpo - esse (des)conhecido”, uma
modalidade educativa resultante de uma teoria-pratica educacional e vivencial

construida nestes ultimos cinco anos.

A Oficina como pratica educacional, tem sua historia de construgdio descritas
nos capitulos 1 ¢ 2. Hoje, procura conhecer as representa¢des das pessoas sobre o
corpo e aspectos da propria corporeidade, desenvolvendo com elas situagdes
vivenciais possibilitando uma reflexdo sobre alguns obsticulos relacionados a
percep¢do do corpo humano de uma forma fragmentiria. Procura assim uma
aproximagdo maior com uma visdo holistica desse corpo e da corporeidade, como ja

afirmei anteriormente.

As vivéncias da Oficina também foram sendo construidas através do

envolvimento de inimeras pessoas que contribuiram tanto com a construgio desta
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modalidade educativa quanto com a minha construgdo como “oficineiro”. Foi uma

construcdo tedrico-pratica “que-se-fez-no-fazer”.

Como ja afirmei no inicio dessa pesquisa, a Oficina “Nosso corpo - esse
(des)conhecido” como modalidade educaional, pretende ser um espago de
convivencialidade onde se desenvolve uma pratica corporal que procura resgatar a
visdo de ser humano em sua multidimensionalidade - a corporeidade -, a partir dos
saberes que as pessoas trazem, especialmente suas representagdes sobre o proprio
corpo, representagdes estas que podem estar vinculadas & determinadas épistémes e
suas respectivas regras de construgio de verdade, como procurarei mostrar mais

adiante através de algumas falas de algumas destas pessoas.

Nas diversas Oficinas realizadas procurou-se criar situagdes para as pessoas
vivenciarem outras concepgdes que ndo sejam unicamente as do discurso escolar (o
“corpo bioldgico” e o “corpo diddtico”). Também foram levantados aspectos
“arqueologicos e genealogicos” (poder e saber sobre o corpo), bem como os
emocionais, sensoriais, intuitivos e criativos, pouco explorados na pratica escolar
tradicional. Utilizando a ludicidade, a motricidade e a criatividade, os participantes
vivenciaram diferentes situagdes como forma de expressdo das representagdes sobre

corpo e corporeidade, de acordo com as necessidades de cada grupo.

Mostrei nas analises de Foucault sobre o disciplinamento e regulagio dos
corpos e da subjetivagdo, aqui apresentadas, que a questdo da corporeidade ndo pode
ser produto de apenas uma interpretacdo intelectual e racional. Ndo pode se limitar
portanto apenas aos aspectos anatOmicos, fisiologicos e bioquimicos do corpo
humano. Pode também explorar, dentre outros aspectos, a génese da construgio
desse corpo que fala, que se comunica através de gestos, movimentos, sensagdes e
emogdes, disutindo alguns conflitos freqiientes, consigo mesmo e com os outros
seres. Essas vivéncias permitem refletir que o ser humano constituiria a unidade
corpo-mente-espirito-natureza, unidade esta que foi separada historicamente pela

visdo fragmentaria da épistémeé mecanicista.

E claro que ndo tive nessa pesquisa a pretensdo de que todos estes aspectos
relacionados ao corpo e corporeidade fossem abordados dentro de uma Gnica Oficina,

até porque cada grupo apresentou suas especificidades e necessidades proprias.
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As Oficinas realizadas e utilizadas nessa pesquisa ndo foram um “curso sobre
corporeidade” onde as pessoas participassem de uma "capacitagdo" sobre o tema para
depois repassar esse “conteudo” a outras pessoas. A Oficina ndo ¢ nem mesmo um
programa ou modelo que se encaixe exatamente nos objetivos de qualquer proposta
curricular escolar que tenha por finalidade apenas "ensinar" o corpo humano como

contendo.

Nio se trata também de "conhecer" o corpo humano apenas no aspecto
cognitivo - o0 que acaba tornando-o (des)conhecido - , mas sim uma proposta
educativa mais ampla de vivenciar a propria corporeidade dentro de um espago de
convivencialidade (o que inclui também o aspecto cognitivo do corpo). O que
tradicionalmente se denominaria de “objeto” de conhecimento, o “contetido” e a
“metodologia” de abordagem desse saber sobre o corpo e a corporeidade sdo

totalmente diferentes na Oficina.

A pratica desenvolvida com a Oficina Nosso corpo, esse (des)conhecido, é
uma modalidade educacional que se aproxima de uma proposta de autoformagio, e
que tem por finalidade perceber, analisar e atuar sobre a corporeidade .enquanto
experiéncia, que se transforma - como sempre procuro insistir -, em vivéncia dessa
propria corporeidade, que se pode construir através dd convivencialidade entre as
pessoas em um espago de liberdade intelectual. E essa vivéncia, gestada na
convivencialidade e também na dialogicidade, que as pessoas podem passar a aplicar

(ou ndo) em beneficio proprio e de outros no seu dia-a-dia.

Penso no entanto, que a busca desta visdo holistica de corporeidade serd uma
busca sem fim, enquanto o ser humano nio romper com determinadas formas de
produgdo da propria subjetividade aqui apresentadas, ou seja, continuar sendo sujeito
sujeitado, “corpo-maquina”; fragmentado em corpo e mente, matéria e espirito;
disciplinado e regulado pelos dispositivos de poder. Incapaz de entender e conviver
consigo mesmo, com seus conflitos ¢ contradi¢des, e desenvolver uma ética de
respeito & principios como a liberdade e diversidade do outro e das demais formas de

vida do planeta.
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5.1 CARACTERIZAGCAO DOS GRUPOS E DA PESQUISA COM A OFICINA

Passarei agora a descrever as vivéncias da Oficina “Nosso corpo - esse

(desjconhecido”, apresentando como foi realizada a pesquisa. junto aos grupos

seguintes, conforme o quadro abaixo:

OFICINA PARTICIPANTES NUMERO LOCAL E DATA
Alunos da disciplina de Universidade Federal de Santa
I Didatica dos Cursos de 10 alunos e 3 profe s Catarina - Florianopolis -
Biologia, Fisica ¢ Letras da 0§ ¢ 5 prolessore sctembro de 1994
UFSC
Alunas do 4° ano do Curso Colégio Estadual  Getiilio
de Magistério de 2° Grau do 14 alunas e 3 prof Vargas - Floriandpolis junho
Colégio Estadual Getilio S€ 5 Prolessoras 1 4. 1994
I Vargas - turma 407
Alunos da disciplina de Universidade Federal de Santa
m Metodologia do Ensino de 10 alunos Catarina, Floriandpolis -
Biologia -UFSC - 7* fase junho de 1995
Alunos do Curso de Ciencia Escuela de Ciencias de la
v de la educacion, educadores Educacion da Universidade de
de adultos ¢ professores de Cérdoba, Argentina -
educagéo basica da | 35 pessoas setembro de 1994
Universidade de Cordoba
Alunos da disciplina de Universidade Federal de Santa
v Metodologia do Ensino de 10 alunos Catarina, Floriandpolis -
Biologia - 7° fase - UFSC- dezembro de 1995
Alunas do 4° ano do Curso| 16 alunas Colégio Estadual Getualio
VI de Magistério de 2° Grau do Vargas - Floriandpolis
Colégio Estadual Getalio dezembro de 1995
Vargas - turma 441
Alunos dos cursos de Oficinas do Nucleo de
VII Pedagogia, Educacdo Fisica, Alfabetizagdo Técnica - NAT
Psicologia e Enfermagem. - Universidade Federal de
mestrandos em educacdo e| 12 pessoas Santa Catarina -Florianépolis

professores de educagdo
fisica e assistente social

- agosto de 1995
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Cada um desses grupos vivenciaram uma média de oito horas-atividade da
Oficina "Nosso corpo: esse (des)conhecido™", onde foram criados espagos para
discussdo e reflexdo sobre as concepg¢des de corpo e corporeidade, como forma de
permitir que as pessoas pudessem repensar suas experiéncias sobre o tema, o que
pode influenciar na sua pratica educativa.

O objetivo da pesquisa com estes grupos foi buscar informagdes sobre:

o O que as pessoas pensam em relacio a representac¢io/concep¢io de corpo

construida ao longo de suas vidas e as diferentes dimensédes da corporeidade?

o Como estas pessoas véem (ou nio) as interacdes que se dio entre os diferentes

sistemas do seu préprio corpo, considerado (ou nio) como um todo?

o Em que categorias, daquelas analisadas ao longo da dissertacdo, estariam

fundamentadas estas representacdes/concepcdes das pessoas?

5.2 AS VIVENCIAS NA OFICINA
5.2.1 A “Teia”

A pesquisa na Oficina destas representagdes/concepgdes, inicia no espago
denomina de “teia”, onde € realizado o relato oral de cada pessoa, ao grande grupo,
colocando sua representagdo/concepgdo, levantando aspectos que acredita terem
marcado mais intensamente a sua formagdo como pessoa. Esse relato € realizado a

partir da seguinte questo:
" O QUE VOCE LEMBRA DE TER APRENDIDO SOBRE O CORPO?

Essa investigag¢do inicial das concepgdes ou representagdes constituem-se em
falas extraidas de situagdes vivenciais concretas experienciadas pelas pessoas pelo

proprio corpo. Esta investigacdo na “teia” constitui um caminho para que se possa

8 Quero registrar que esse trabalho ndo teria sido possivel se em todas as Oficinas ndo tivesse contado com a
participagdo como “oficineira” de Maria Luiza Guerra, minha esposa, colega e companheira que participou
ativamente deste trabalho e que portanto merece um crédito especial.
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buscar algumas questdes que poderdo ser problematizadas ao longo das demais

vivéncias de cada Oficina.

Como a diversidade de cada grupo trabalhado em uma Oficina ¢ respeitada, o
“contetido” sobre o corpo e corporeidade de cada uma delas também ndo foi
essencialmente 0 mesmo, porque cada realidade foi unica, e a multiplicidade de

problemas que dessa realidade puderam ser levantados, também.

Essa investigagdo realizada na “teia”, néo se trata no entanto de querer extrair
um “saber epistemolédgico” das pessoas (como diria Foucault), a partir do discurso €
do comportamento das mesmas, e exercer sobre elas um poder (como descrevi no
capitulo 3). Isso levaria a uma situagdo de controle e producdo de uma certa
subjetividade dessas pessoas, ligada a producgo de “corpos doceis e tteis”, que nio é
0 que se pretende alcangar com a Oficina. Ao contrario, se quer no espago da Oficina
criar condigdes de possibilidade para que as pessoas possam identificar algumas das
praticas pedagogicas de subjetivagdo descritas nessa pesquisa, analisando-as,
refletindo sobre elas e quem sabe conseguir romper com algumas destas formas de

produgdo de subjetividade.

Ao final da apresentagio inicial, todos estdo interligados entre si através desta
“teia de saberes” ou “rede de relagdes” (conforme os proprios relatos), formada pelo
desenrolar de uma linha de 13 passada entre cada uma das pessoas, aleatoriamente
escolhida por aquela que esta com o novelo de 1d no momento. Cada pessoa que
segura a ponta do fio de 13 que forma a “teia” tem sua historia de vida, sua
subjetividade que sdo unicas. Cada uma delas tem algo a dizer porque sdo seres
humanos unicos, com suas experiéncias, habilidades e deficiéncias, capazes de
sentirem medo e inseguranga mas também de atitudes de coragem e ousadia. Elas
trazem saberes intelectuais e vivéncias existenciais significativas, que se expressam

através de sua corporeidade, e tudo isso em um corpo que € intensamente vivo.

A seguir apresento uma coletinea dos relatos mais significativos apresentados
durante a “teia” realizada nas sete Oficinas escolhidas para a pesquisa, bem como

alguns comentarios sobre cada uma das Oficinas e de algumas de suas falas.

Essas falas sfio transcri¢des de fitas cassete gravadas durante as diversas

Oficinas, com o consentimento dos participantes. Algumas das Oficinas também
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foram filmadas e com o material foi produzido um video de dez minutos de durag@o,

apresentando trechos das vivéncias realizadas.

Escolhi e organizei, nos quadros a seguir, 54 (cinquenta e quatro) falas dentre
as 101 (cento e uma) pessoas participantes, de uma forma tal que se relacionassem de
alguma forma as categorias utilizadas por mim na fundamentagio da dissertagdo, a
saber: “corpo-maquina”, “corpo-padrdo”, “corpolatria”, “corpo didatico”, “‘corpo
mistico” e aquelas falas que para mim se aproximam de uma “visio holistica de

corporeidade.”

CORPO DIDATICO

Oficina I -
1- “Lembro de toda parte esquelética, estrutural, desde os pés até a cabega.”

2-“Para mim o que ficou muito marcado foi aquela visdo do corpo todo remendado:
cabega, tronco e membros.”

Oficina II-

3- “O que marcou mais para mim foi a visdo, devido ao problema que eu tinha.’

»

4- “O que mais me chamou a atengdo foi quando eu fiquei doente com problema de
pulmdo.”

5- “Eu lembro mais do esqueleto, dos ossos - do fémur como o maior osso do
corpo.”

6- “O que mais me marcou e o que eu acho mais maravilhoso é o desenvolvimento
embriondrio. Isso é algo muito marcante, é como um enigma: eu como mie! E
maravilhoso saber que vocé estd gerando um outro ser dentro de ti. Saber que tem
uma vida e como ela é perfeita.”

7- “Nas séries iniciais (...) ndo foi trabalhado a questdo do corpo. Em ciéncias a
gente trabalhava mais os vegetais [porque) tinha uma horta, e as aulas eram em
| fun¢do da horta. No 2° grau o mais me chamou a atengdo foi o cérebro”.

8- “O que mais me marcou foi de 1°a 4° séries quando se estudou o corpo humano
através de slides. Foi falado sobre a menstruagdo sé para as meninas. Os meninos
|foram para outra sala e tiveram outra discussdo.”
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Oficina III

9- “O que eu lembro da 7° série que eu aprendi, é que eu sempre carreguei muito
material e entdo eu andava assim toda curvada. Eu lia sobre isso mas ndo ligava.
Desse momento em diante eu tive que fazer um esforco danado para manter a coluna
reta e andar na linha. Eu até colocava um livro na cabegca mas s6 doia muito e eu
ndo conseguia ficar nessa posi¢do.”

Oficina IV

10- “(...) Sou estudante de magistério.(...) Minha formagdo escolar ndo foi muito
boa porque nos ensinaram tantos nomes de partes do corpo e ndo nos ensinaram a
valorizd-lo e o que ele significa para nds. (...)"

Oficina VII

11- “A primeira coisa que eu me lembro ¢ dos ossos que eu vi quando estudava o
corpo. Era uma porgdo de nomes: tem uma porgdo de ossos nos pés, tem muitos
0s50s no corpo. Aprendi que o maior osso do corpo é o fémur, tém a rétula, e outros
nomes que eu ainda me lembro como tibia e perénio ( que eu nem sei mais se sdo na
perna ou no brago)(...) também que tem ossos chatos e longos.(...) E uma coisa que
eu vi ld pela 3 ou 4° série, que deve ter me impressionado muito, tanto que lembro
até hoje.(...) Mas eu s6 fui ver um esqueleto quando eu estava no Instituto de
Educagdo, porque na aula de Geologia tinha um esqueleto que a gente podia ver.”

12- “ (...) Eu lembro daquela coisa assim de cabega, tronco e membros (...) e assim
um pouco de perceber o corpo, conversar com ele; sobre o relacionamento - como é
que o corpo pode expressar o0 que a gente sente, o que quer dizer. E tem muito na
experiéncia final universitdria onde a gente constituia um grupo que era muito unido
e conseguia fazer junto muitas coisas.”

13- “No curso de educagdo fisica eu-me identifiquei muito com o movimento e o
corpo, com o dancar que eu ja fazia antes(..) [mas também] com a anatomia a
fisiologia, o treinamento esportivo. S6 que todo o trabalho que foi feito na
Universidade foi trabalhar as técnicas, e ndo trabalhar com a questéo da expressdo
corporal; vocé trabalhar com o teu aluno a vivéncia corporal, tanto em grupo como
com o aluno conhecendo o seu corpo.” .

14- “Eu também lembro dessa coisa da cabega, tronco e membros. Depois eu fiz
Biologia e dentro dela se estuda o corpo. Entdo dentro da parte da anatomia a gente
tem os 0ssos, tém os aparelhos e todo o funcionamento desses aparelhos (...). Foi um
estudo do corpo muito técnico. Trabalhar o corpo fora da academia, me fez ter uma
outra visdo em termos de movimento, de emogdes, assim em termos de usar ele como
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uma ferramenta em termos de comunicagdo. Mas isso é uma coisa a parte da
academia, onde a gente ndo encontra isso e as visbes sdo sempre limitadas.”

15- "0 que eu lembro da escola sobre o corpo é tudo muito estanque. Eram todos
aqueles aparelhos do corpo humano, o sistema cerebral e aquilo tudo néo parecia
que era meu. Parecia que era algo que estava fora e ndo era possivel que aquilo
fosse meu, e nem que-eles tinham uma relagdo entre eles mesmos.(...). Uma coisa
que eu aprendi fora da escola e com amigos, é que o corpo expressa a nossa
sensagdo de espirito (...) a nossa postura fisica tem muito a ver com a nossa
condigdo de estar bem ou ndo estar bem, (...) e isso é uma coisa que hoje me chama

muito a atengdo nas pessoas, o seu andar, a postura, se ela estd legal ou ndo estd
legal.”

16- “No meu tempo de aluna e de professora de anatomia, de um modo geral se tem
aquela idéia de um corpo sempre fragmentado. A gente ensina sobre a vida mas
aquilo parece que ndo tem uma vida. A experiéncia mais interessante que eu tive em
termos do corpo, foi durante a minha gravidez. Foi uma época em que eu estava em
estado de graga, até o meu cabelo ficou completamente diferente. Depois durante a
amamentagdo e até agora quando eu tenho 45 anos, que eu sinto assim que a
valorizagdo maior que se da ao corpo me parece que ele ndo chama a atengdo das
pessoas enquanto elas ndo aprendem a valorizar o prdprio corpo. O que falta é se
discutir o corpo da gente (...).”

17- “As experiéncias que eu tive com o corpo ndo foram muito boas. Na escola a
gente via tudo separadinho e ndo conseguia juntar as partes. Parecia que uma coisa
ndo tinha nada a ver com a outra (...).0 que me marcou também, acho que foi em
uma 7° série, quando a professora trabalhava os orgdos reprodutores e sempre
deixava para o final. Eu lembro que ela sé explicava as partes internas e escondia
sempre o orgdo com uma folhinha, e a gente supercurioso para querer levantar
aquela folhinha e saber o que tinha embaixo.(...) Isso me marcou muito assim em ver
0 corpo ndo como um todo, mas sim todo ele em partes, e também essa questdo da
sexualidade que era muito deixada de lado e sempre no final do ano, pois quando
chegava no final do acaba a gente nem vendo. Hoje eu procuro perceber cada coisa
que se passa comigo, a postura, a ansiedade, tudo isso se reflete ndo s6 no brago ou
ha perna, mas no corpo como um todo.(...) Mas como isso foi trabalhado sempre
| fragmentado, isso as vezes se torna muito dificil.”
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CORPO-MAQUINA

Oficina I

- “O corpo maquina. O corpo é uma madquina perfeita, com o funcionamento
perfezlo "

- “Além de ver o corpo como uma mdquina perfeita, eu vejo o corpo como a tinica
maneira da gente se manifestar com o mundo, com os outros, como tudo o que estd
ao nosso redor. O corpo é como um instrumento para permitir a manifestagéo com o
mundo, com tudo que cerca a gente.”

Oficina IV

- “O meu corpo é uma maquma complexa, quase perfeita, mas que precisa de
muztos cuidados.”

“(...) O que eu aprendi é que o corpo é um instrumento. Mas é um instrumento
que ndo se comunica com a vida. Ndo é um instrumento no sentido afetivo, mas algo
extremamente frio. (...) Por exemplo, na educagdo fisica, o unico contato do aluno
com o corpo é como castigd-lo: correr, correr, correr, até que ndo agiiente mais,
fazer exercicio até que o corpo Jique todo dolorido. E como castigar o corpo e ndo
se comunicar com ele.(...).”

Oficina V

5- “O corpo é uma maquina que produz a vida. (...) Se essa mdquina estd com
defeito, isso coloca em risco a vida.(...) Eu falo em mdaquina no sentido de produzir
alguma coisa.”

- “O que me preocupa com o corpo é o nosso dia-a-dia. O grande problema estd
na relagdo do nosso corpo com o ambiente de trabalho. Ndo como uma maquina,
porque sou contra essa visdo.”

- “O corpo precisa de uma alimentagdo, de combustivel, assim como uma mdquina.
Pode ser uma boa analogia até certo ponto, porque eu ndo posso dizer que é uma
maquina que controla a si propria, porque muitas coisas a gente néo controla, como
o sistema auténomo, os batimentos cardiacos e outras coisas.”

- “O corpo é uma mdquina que tem algo mais, quer dizer, ela tem que interagir
com o meio em que estd inserida.”

Oficina VII

9- “Eu lembro da escola e daquela coisa da fila, do corpo disciplinado, daquilo que
ndo deixava expandir o movimento.”

10- “(...) Eu aprendi que o corpo humano é uma mdquina perfeita, que o sangue
quando esta circulando leva oxigénio e nutrientes, traz de volta o gds carbonico que
sai pelo aparelho respiratorio, formado pela boca faringe, laringe, e todas estas
coisas. Agora, a questdo da relagdo do corpo com outras questdes, sociais, politicas,
muito pouco.”
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H1- “(..)Eu tenho uma imagem do corpo diferente. Para mim é a cabega, o sistema
nervoso central (...) é o que comanda tudo.(...).”

CORPO MISTICO

Oficina I-

1- “Eu ligo o corpo a espiritualidade. O espirito ¢ a alma, o corpo a matéria, que
tem espirito. E uma relagcdo mesmo entre corpo e espirito.”

2- Eu também relaciono o corpo com a alma. Eu acho que o corpo e espirito estd
muito ligado a vida em si. Eu relaciono o corpo como fazendo parte de um
ecossistema bem definido.”

3- “O corpo é apenas um instrumento para que o espirito ocupe lugar no espago

(.).”

4- “Eu sou o espirito. Meu corpo é o meus instrumento, a minha roupa. £ a minha
[forma de me manifestar. Sou eu também, faz parte de mim. Esse corpo acaba e o
espirito continua.”

5- “O corpo é uma vestimenta (...). Tu é o teu espirito, e o teu corpo é o teu
espirito.”

Oficina III

6- “O corpo é realmente algo divino, o complemento e integragdo com nossa alma’.

Oﬁcina v

7- “(..) Tive uma educacdo bastante religiosa, sempre tratando de preservar a
delicadeza e a pureza do corpo. Isso me complicou muito a minha vida de relag¢do
com os outros (...) ndo so pelo que recebi na escola religiosa, mas também de minha
Ffamz’lia, esses elementos que fazem com que o corpo seja sagrado, cuidado,
preservado, todos esses tabus (...).Custa até hoje muito para mim poder expressar-
me (...) por causa de tanta rigidez que recebi na educagdo.”
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CORPOLATRIA

Oficina I-

1- “Eu acho que existe uma diferen¢a muito grande entre cuidar do corpo fisico, da
saude, e o cuidar do corpo estético.(...) O estético é uma questdo mais social, de
consumo, do que uma coisa de satde. Eu ndo concordo com isso. Eu acho que vocé
tfem que estar bem consigo mesma, mais espiritualmente do que se o corpo dela
satisfaz ou ndo”.

Oficina I

2- “0 que eu me lembro é que quando eu era crianga eu era gordinha. Hoje eu sou
gorda e ndo gosto de ser chamada de gorda. Quando se olha um livro de ciéncias,
sempre encontramos um corpo bonito e esbelto. Nunca vamos encontrar um
gordinho. Entdo isso é uma das coisas que me incomoda, o ‘padréo’ que é colocado
nos livros. Os gordos e os feios sdo deixados de fora”.

Oficina III

3- “A gente aprendeu coisas aqui na biologia sobre o corpo. Mas eu também acho
que a tua cultura, o meio social em que vocé vive, pode influenciar no teu corpo.”

Oficina IV

4- “(...) Se o corpo é bonito eu mostro, se é feio eu o escondo. E uma coisa muito
forte sobre o tema de corpo que os meios de comunicacdo estdo aumentado mais. Se
estou um pouquinho gorda eu tenho que me esconder. Isso é completamente
diferente de outras culturas onde o corpo se usa e se desfruta (...).”

5- “(..) Eu vejo o corpo como um meio muito forte nessa sociedade, de insergdo
nessa sociedade. O arrependimento de como é o seu corpo, de como se é
corporalmente, vai depender muito de como se é tratada pelas outras pessoas no
meio em que se vive.(...).”
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VISAO HOLISTICA DE CORPOREIDADE
Oficina I-

1- “Eu ndo faco Biologia, fago Fisica. (...) Ndo tenho nenhuma visdo de espirito, de
espiritismo ou coisa assim. Entdo entendo o corpo mais pelo lado material, como na
Biologia (sistema nervoso, 0ssos,(...)). Mas o que me vem na cabega (...) a parte do
corpo (...) é a pele. E por onde a gente pega; hd o contato com o corpo do outro. E a
parte do corpo com a qual a gente tem contato com o meio externo e com as outras
pessoas.”

“Hoje eu penso o corpo de uma forma diferente. Com relagéo ao ensino, lembro
que sempre deixavam a questdo da sexualidade, dos orgdos reprodutores por ultimo
para ser discutido com os alunos. Isso era muito frustrante. Eu também vejo o corpo
diferente, e ndo sou a favor do corpo comparado com uma mdquina, porque ndo
existe nenhuma madquina que possua tudo o que nos temos: o mental, o espiritual, o
afetivo.”

Oficina III-

3- “Eu me lembro que desde crianga eu movimentei muito o meu corpo. Lembro das
brincadeiras na rua com a molecada (...). Na escola eu sempre fiz algum tipo de
esporte (...) fiz uma série de artes marciais e ultimamente fiz capoeira. Eu acho
super importante Vocé mexer o corpo, sentir esse contato assim direto com o teu
corpo. Isso é fundamental para o teu autoconhecimento; se conhecer mesmo e estar
curtindo vocé e ao mesmo tempo, nesse movimento, vocé estar em contato corporal
com outras pessoas. Ndo dd para separar corpo e alma, corpo e espirito, acho que é
uma coisa s6 que ndo é nem fisico e nem sé alma, é uma unido dos dois.(...).
Também minha irmd faz yoga e eu estou fazendo com ela, e ld me deu uma
consciéncia corporal muito legal. Com a respiragdo vocé vai fluindo melhor a
energia no seu corpo e isso vai ajudando a controlar as tuas situagbes emocionais
(...). Vocé presta mais atengdo no que estd trabalhando. E junto com tudo isso, as
coisas que vocé acaba aprendendo também aqui na biologia - a fisiologia, anatomia
- e assim acaba conhecendo melhor como funciona o teu organismo.”’

Oficina IV

4- “(...) O corpo tem uma importdncia capital. Ao longo dos anos, quando se olha
um pouco para trds, pode-se dar conta de que o pouco ou muito que se chegou a ser,
o melhor que se teve, os sonhos, as utopias, os desejos, as idéias, as ideologias {(...),
o espiritual, o intelectual, enfim tudo o que queremos tanto e nos custa tanto, nos foi
dado e chegou até nos gragas ao corpo. Isso quer dizer que toda a minha alma é
meu corpo, e que todo o meu corpo ¢ a minha alma. Ha uma identidade perfeita.
Nesse sentido, quando a crianga comeca a aprender, comega a brincar, a aprender
um oficio e trabalhar, é todo o seu corpo que lhe esta dando essa possibilidade (...)
Nada pode aprender se ndo for através de seu corpo, de suas mdo, de seu olhos, de
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tocar, de transformar, de criticar, de armar e desarmar, de fazer coisas, tudo isso
com seu corpo, com suas mdos. A sabedoria do que queremos transmitir-lhe e todas
as matérias (...) nada lhe entra a ndo ser através de seu corpo (...) e da necessidade
de incorporar esse conhecimento, através de seus olhos, de seus ouvidos, de sua
lingua, de suas mdos, etc.(...) A unidade corpo-alma, essa famosa dualidade de que
tanto falam os filosofos, que tanto discutem, ndo passa de uma falacia. O ser
humano é uma unidade perfeita, e nido conhecemos o animico a ndo ser através do
nosso corpo.(...).”

5- “(...) Acompanho o ensino de teatro a nivel de escola primdria e secundaria. Sou
psicologa...) meu trabalho é um trabalho de escuta e observagdo das dificuldades
que os alunos podem chegar a ter com seu corpo. Como ator, sua ferramenta de
trabalho é o corpo, suas emogdes (...). Minha preocupagdo estd nessa integragdo do
corporal, do emocional e do mental. O pessoal eu experimentei na minha formagéo
como psicologa, porque o psicélogo tem uma formagdo muito intelectual onde se
privilegia a palavra. Através dos anos fui fazendo cursos de psicodrama, de
expressdo corporal e me dei conta da importdncia da integragdo do corpo, da psiqué
e da dimensdo espiritual. No consultorio eu ja vi muitas vezes quanta dissociagdo ha
entre o racional, o intelectual e o corporal, e quanta dificuldade ha na manipulagio
do corpo. As vezes também uma dissociagdo entre o que se diz e a postura corporal,
na linguagem gestual.(..) Para mim as coisas que mais me interessam hoje do
corporal estdo no movimento, no olhar, na postura e na linguagem corporal.”

6- “(..) Com relagdo ao tema do corpo, eu me lembro que diante de toda situacdo
problemdtica, imediatamente o corpo se manifesta. Se a situacdo é muito forte eu
caio (...) e seguramente somatizo, porque meu corpo reage (...). Muitas vezes quando
vou entdo ao médico ele me diz que eu ndo tenho nada, que o que eu tenho é um
‘mal da cabega’, porém o corpo para mim me disse coisas (...). Nas situagdes
familiares (...) perante uma situagdo muito dificil, através do estresse o corpo me
responde a sua maneira. (...) Eu, racionalmente, posso dizer que posso enfrentar
essas situagbes, e responder bem e poder falar desses problemas, porém,
interiormente, algo que ndo posso manejar é esse corpo que ndo faz nada, apesar de
que, possa falar, racionalizar e enfrentar racionalmente todas as situagdes. E claro
que para isso sempre tive de recorrer a medicamentos, que davam pouco
resultado(...).O corpo te avisa, te alerta, de que algo ndo estd bem.”

Oficina V

7- “O corpo é a manifestagdo da vida. Inicialmente ele é uma célula que vai se
transformar nessa complexidade, a partir daquela informagdo que estd contida
naquela célula inicial. Eu acho que isso é a vida se manifestando.”

8- “No corpo ocorrem mil coisas ao mesmo tempo. O coragdo estd batendo, o
sangue circulando, toda a rede nervosa, os rins funcionando, e tudo isso sem que
vocé perceba.”

Oficina VII

9- “O corpo ¢ fonte de prazer, embora isso seja tdo negado pelo sistema, tdo
apropriado pelo trabalho.”
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10- “(..) Eu ndo lembro assim de nada especifico de escola. O que me vem é essa
idéia de que corpo é vida(...).”

11- “(..) Uma coisa que sempre me chamou a atengdo com relagdo ao corpo foram
os sentidos.(..) Também o prazer, a expressdo, reflete naquilo que vocé sente,
naquilo que vocé é. O corpo na verdade é tudo, na alegria, na doenga. Por isso 0s
sentidos para mim tem essa coisa assim de misterioso.(...) A parte de fisiologia na
educagdio fisica eu acho muito mecdnica. O que me chama mais a atengdo é essa
parte misteriosa relacionada com os sentidos, da expressdo que cada um tem de uma
maneira bem individual de ser.”

12- “(..) A Enfermagem vé o ser humano como um todo. Eu, por exemplo, quando
chego dentro de um hospital e vejo uma pessoa ndo vou ver sé um brago ou uma
perna, eu vou ver tudo que estd nesse ambiente em volta dela, eu vejo ela como um
todo. Mesmo que eu vd fazer um curativo em uma perna, eu ndo consigo ficar sem
ver 0 brago e o resto do corpo para ver se tem mais alguma coisa.(...) Eu acho que
foi a Enfermagem que me deu essa visdo..”

13- “(...) O interessante é que quanto mais vocé estuda o corpo, mais vocé vé que
ndo sabe nada. O que eu aprendi na escola a respeito do corpo foi s6 aquilo do
biologico. O que é realmente essa questdo de passar a mdo no rosto do outro, isso a
gente ndo aprende. Esse negocio de afetividade, de vocé se tocar, de se manifestar
através do corpo, isso vocé ndo aprende na escola. Aprende mesmo a biologia, mas
a vida mesmo, o que vocé pode passar e fazer com teu corpo, o que vocé pode
receber e dar as pessoas, isso vocé ndo aprende. E é incrivel como vocé ndo sabe
focar e vocé ndo se deixa tocar (...) é tudo muito reprimido.”

14- “Dentro da divisdo tradicional da escola eu seria um especialista do corpo {..).
Justamente por ndo concordar em nada com essa viséo de cabeca, tronco e membros
¢ que eu estou aqui (...). Eu entrei dentro do curso de educacéo fisica bem com
aquela visdo desportiva, que era a que mais prevalecia, a mais determinada a
formar o atleta (...). Felizmente eu comecei a repensar logo no inicio do curso esta
visdo. Para mim o corpo realmente ndo tem essa divisdo. Quando eu falo em corpo
para mim da para reunir todas essas dimensoes - entra a alma, o espirito, etc.(...) O
corpo é o ser sujeito.(...).”
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S.2.2 Comentirios sobre as falas nas Teias da Oficina

Na Oficina I foi uma surpresa ter encontrado em um grupo
predominantemente de alunos do curso de Biologia, tantas falas relacionando o corpo
com a espiritualidade. O interessante é que pode até parecer um paradoxo estas falas
vindas de estudantes de um curso, onde estudaram teorias como a da evolucdo que
acabam se colocando contra determinados dogmas do discurso religioso, como, o da
criagdo divina do ser humano a imagem e semelhanga de Deus, ou da almaznortal
presa a um corpo mortal, fonte de culpa e do pecado. As suas falas também parecem
deixar claro que aceitam como verdade a visdo dualista que separa corpo e alma,

heranga da antigiiidade grega e da invengdo do cristianismo.

Esse fato vem ao mesmo tempo confirmar a ligagdo do “corpo mistico” as
obrigagdes cristds de dizer a verdade, e também da fé, como de dar um testemunho
publico dessa fé (comentadas no item 4.7), e também da produ¢io de uma forma de
subjetividade totalmente submissa aos padrdes e tabus da religido e da familia, como

se pode constatar no depoimento sobre o Corpo mistico ( Of. IV- 7).

No entanto, ¢ interessante notar que as falas desse grupo ndo se referiram
especificamente ao “corpo didatico” que aprenderam na escola ou na Universidade.
Suas falas revelam e expressam o produto de uma representagio de corpo que
construiram mais como uma necessidade existencial ¢ de transcendéncia, do que de

uma necessidade escolar ou académica de representagio deste mesmo corpo

Alguns alunos do curso de Biologia, nessa Oficina, ndo aceitaram muito bem a
contesta¢do da visdo de “corpo-maquina” que foi feita ja durante a “teia”, e também
por se insistir em falar de uma visdo holistica de corporeidade, como se pode ver em
alguns relatos por escrito entregues apos a Oficina. Por esse motivo, procurei corrigir
nas Oficinas seguintes essa nossa impulsio inicial de questionar as concepgdes, ou
contradi¢des no discurso das pessoas, provocando nelas um conflito, uma rejei¢do, ou

até um refor¢o da propria concepgdo que ja possuiam.

Nas Oficinas II e VI, as falas das alunas de magistério ficaram restritas quase

que exclusivamente ao que chamei de “corpo didatico”. A relagdo com o proprio
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Corpo vivo pareceu apenas se dar no momento em que associavam lembrangas de
algum conteudo do “corpo didatico”, com problemas de visio ou respiratorios que ja

apresentaram na vida..

Para elas parece que se tornava extremamente dificil romper com essa
concepgio escolar do corpo, ampliando-a para situagdes corporais vivenciadas em seu
cotidiano. Um exemplo € encontrado no relato do Corpo didatico (Of. II- 6), onde a
pessoa parece ter estudado o conteudo sobre embriologia, mas apesar de ji ser mie,
ainda considerava a gravidez como um “enigma” para ela, ndo conseguindo relacionar
bem o conteiido que tinha estudado com a vida que estava sendo gerada em seu

Proprio corpo.

Por outro lado, na Oficina VII (Corpo didatico -16), a pessoa que lecionava
anatomia, vivenciou também uma experiéncia semelhante na gravidez. Em sua fala é
possivel perceber que embora possuisse o conhecimento do “corpo bioldgico” s6 foi
conhecer o real sentido do que sdo aquelas transformag¢des anatdmicas e fisiologicas
que faziam parte de seu discurso pedagogico, quando passou por essas
transformagGes em seu proprio corpo. Ndo estou querendo dizer aqui, que todos
teriam entdo que experimentar as sensagdes de uma gravidez para entender o seu
processo, néo € isso. Estou me referindo a frieza do discurso cientifico sobre o corpo,
realizado de uma forma pouco humana e ética, em cima de um cadiver como tantos
utilizados em uma aula de anatomia, mas que certamente teve uma historia de vida
que ndo importa a ao professor ou aos estudantes no momento de uma aula. Esse
discurso nfio se aproxima nem um pouco do “corpo vivo” das pessoas que estdo ali

manipulando “cientificamente” aquele cadaver sem vida.

Um fato importante que envolve o discurso sobre a sexualidade, esta no relato
de uma aluna na Oficina II (Corpo didatico - 8), que estava se referindo a visita dos
“especialistas” da Johnson & Johnson, que jaA no meu tempo de aluno de primario,
eram convidados pelas escolas para realizarem palestras onde vinham “falar sobre
menstruagdo com as meninas” € “falar das meninas com os meninos” (Guerra, 1988)
e a distribuicdo de folhetos explicativos, com perguntas e respostas cuidadosamente
selecionadas. As palestras € o material eram distribuidos, separadamente, para as

meninas € meninos.
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Ja a situagdo relatada nessa mesma Oficina (Corpolatria - 2), demonstra a
dificuldade de n3o se conseguir trabalhar a auto-imagem corporal devido ao
estereotipo de “corpo-padrdo” e da “corpolatria” determinados socialmente. Esse fato
lembra a questio da construgdo de um certo tipo de subjetividade que abordei no
capitulo 3. A mesma pessoa também levanta uma questio de discriminagio contra o
gordo e o feio nos livros didaticos que mereceria uma analise bem mais aprofundada,

pois se aproxima muito do que descrevi aqui anteriormente.

Um outro fato que me parece importante registrar é sobre uma possivel
comparagdo do grupo de pessoas da Oficina III, predominantemente de alunos do
curso de biologia, com o grupo da Oficina V. E possivel identificar concepgdes
totalmente diferentes entre alunos formados em um mesmo curso, € que apenas tem
um semestre de separagdo entre si. Esta ¢ uma das razdes que demonstra porque a
Oficina ndo pode ter um programa rigido como uma atividade escolar, que tem
sempre um comego, meio € fim, e objetivos a serem atingidos e avaliados ao final da

mesma.

As vivéncias oferecidas aos dois grupos foram as mesmas, mas as discussdes
sobre as concepgdes dos alunos e os problemas levantados com as vivéncias foram

especificos para cada grupo trabalhado.

Um outro exemplo dessa diversidade, pode ser dado quando se analisou na
Teia 0o nimero de falas relacionadas com o mecanicismo, nas pessoas da Oficina V
(na Oficina IIT as falas ndo continham essa concepgdo). Questionou-se se sabiam qual
a origem dessa idéia de corpo-mécjuina. Uma delas respondeu que viria do tecnicismo,
uma forma de ligar as coisas de uma maneira técnica, mecinica, usando para isso
comparagOes e analogias. Foi possivel constatar assim que elas desconheciam alguns
aspectos da historia da ciéncia, além de confundirem o mecanicismo - uma construcio
de verdade de quatro séculos - com o tecnicismo, uma tendéncia pedagogica de

ensino dos anos 70.

Apresentou-se também as pessoas desse grupo alguns livros didaticos do
ensino de ciéncias de 1° grau, com exemplos dessas analogias e metaforas
comparando o corpo com maquinas. Partimos depois para uma discussdo sobre a
utilizagdo didatica deste tipo de recurso e os obstaculos ligados a essa representagéo

do “corpo biolégico” - anatomia e fisiologia - € do “corpo didatico”. Na Oficina II,
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por sua vez, essa problematizagdo do mecanicismo através da abordagem dos livros
didaticos ndo foi necessaria, pois a maioria deles j4 apresentava uma concepgio

diferente sobre essas representagdes.

A Oficina IV foi realizada através de um convite ao Nucleo de Alfabetizagio
Técnica da UFSC pela Escola de Ciéncias da Educagio da Universidade Nacional de
Cordoba, Argentina. O Oficina foi realizada com alunos e professores, educadores de
adultos e formadores de docentes de educagdo basica. Nesse trabalho foram
realizadas também as Oficinas de Etnobotanica, Inven¢io dos Nuimeros, Sexualidade,

Experiéncias com luz.

Foi uma oportunidade muito especial para todo o grupo do NAT, pois foi a
primeira vez que realizdvamos juntos um trabalho a nivel internacional apresentando
as diversas pesquisas com as Oficinas que estavam sendo desenvolvidas. Desde o
inicio conseguimos de ambas as partes quebrar algumas das fronteiras historicamente

produzidas que separam brasileiros e argentinos, entre elas a lingiiistica.

Através do pleno exercicio da dialogicidade (eles conheciam bem mais a obra
de Paulo Freire do que certamente muitos colegas da educagdo aqui no Brasil), da
participagdo e empolgacdo dos grupos, se conseguiu estabelecer um daqueles
“espacos de liberdade e convivencialidade” perseguidos na fundamentagio tedrica
das Oficinas. Rapidamente brasileiros e argentinos perceberam que tinham muitos
pontos em comum em relagdo aos problemas sociais, econdmicos, culturais e
educacionais dos dois paises, e isso enriqueceu muito as problematiza¢des e

discussdes que se fizeram naqueles dias.

Na impossibilidade de manter no espanhol as falas da pessoas, procurei
realizar uma traducdo que mantivesse da melhor forma possivel o que foi expressado

na fala de cada pessoa durante a Oficina.

Das falas dessa Oficina, destaco especialmente aquelas que se referem a uma
visdo holistica de corporeidade (4 e 5) representando a diferenca de visdo na
formagdo cultural e profissional destas pessoas em relagdo a corporeidade. Grande
parte das outras falas tratava dessa inser¢do do corpo na sociedade, uma visio que

pouco aparece nos demais grupos.
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Também ¢ importante registrar que a maioria das falas nessa Oficina expressou
uma possibilidade de ruptura tanto com a concep¢iio mecanicista de um corpo
fragmentado em partes, como com a pratica de subjetivagdo do “corpo didatico”, haja
visto que as pessoas desse grupo procuraram buscar em outras formas de linguagem e
expressdo corporal - da comunicagdo com e pelo corpo, no teatro, na danga, na
musica - algumas das dimensdes da corporeidade que ndo foram trabalhadas na
escola. Essas vivéncias corporais s@o utilizadas em sua pratica educacional, realizando
com as criangas atividades que envolvem por exemplo a danga, o teatro, o folclore. A
linguagem corporal ¢ utilizada por eles, tanto com grupos de criangas com deficiéncia

auditiva como com grupos de educagio de adultos.

Esses relatos para mim s3o de fundamental importincia, pois mostram que a
concepgdo de educagio e de corporeidade para aquele grupo, ndo se restringia apenas
aqueles conteado sobre o corpo que se transmite na escola, através do “corpo
didatico”, mas em um saber que pode ser buscado fora das fronteiras disciplinares da
escola, através de situagdes vivenciais que envolvem a linguagem corporal, o gesto, o

toque, o olhar, o autoconhecimento do proprio corpo e do outro.

A Oficina VII foi realizada durante uma das programagdes promovidas pelo
Nucleo de Alfabetizag@io Técnica da UFSC - NAT para pessoas interessadas, tanto da
Universidade como da comunidade. Nela participaram alunos e alguns professores do
curso de Pedagogia da UDESC, professores de educagdo Fisica da Escola Técnica
Federal de Santa Catarina, e colegas do Mestrado em Educag¢ido da UFSC. Foi uma
oportunidade de estudar as concep¢des de corpo e corporeidade de algumas pessoas
que ndo estdo diretamente ligadas especificamente & educag@o na area de Ciéncias e

Biologia.

Uma aluna e uma professora de educagio fisica, nessa Oficina (Visdo holistica
de corporeidade - 11 e 14), expressaram muito bem a visdo tecnicista ¢ de rendimento
nos esportes perseguida na educagfo Fisica, como denuncia Santin (1994) no item
4.5. Elas parecem ndo concordar com essa visio do curso e pensam o corpo em
termos de movimento e expressdo corporal que, segundo elas, poderiam ser também

trabalhados com os alunos tanto no curso como na pratica docente.

No entanto, na mesma Oficina se observa as falas contraditorias de duas

alunas do curso de enfermagem, uma utilizando uma visdo que poderia se considerar
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mecanicista, ja que considera a “cabe¢a” como o centro (Corpo-méaquina - 10), e
outra colega (Visio holistica de corporeidade - 12) que afirma com absoluta

seguranga que a Enfermagem “vé o corpo como um todo”.

Dentre os grupos trabalhados, foram bem poucas as pessoas que expressaram
ter ampliado a sua concepgdo escolar de corpo humano através da vivéncia corporal
individual ou nas relagSes sociais com outras pessoas; da relagdo entre o estado geral
do corpo e os gestos, a postura. O corpo para algumas delas parecia ser uma coisa
estranha, ou uma “maquina” distante da realidade delas préprias. Um corpo distante

da vida, do movimento e das emogdes.

Um dos obstaculos a ampliagdo da visdo de corporeidade dessas pessoas,
certamente esta expresso nas falas que denunciam a excessiva fragmentagdo do corpo
ndo s6 na escola, como apresentei na parte do “corpo didatico”, mas dentro da

propria Universidade, em cursos como de Educagio fisica e da propria Biologia.

Nessas representagdes € concepgdes de corpo e corporeidade, enunciadas nas
falas das diversas Oficinas durante a “teia”, transparece também, em diversos
momentos, o tipo de construgio de subjetividade a que estiveram submetidas em suas
vidas, através dos dispositivos de poder da familia, da religido, da escolarizagdo e do
meio social. Somos produto e produtores desta subjetivagdo, desta invengdo. Isso nos
impede muitas vezes de sermos nos mesmos e de rompermos com algumas destas

praticas de produgdo da subjetividade.

—

A “teia” costuma ter diferentes significados para as pessoas, segundo seus
proprios relatos: uma ‘rede de relagbes”, uma “teia de saberes”, “vasos
comunicantes”, o “caminho que temos que seguir para chegar ao outro”, etc.
Costuma-se concluir essa vivéncia lembrando que a teia ou rede esta formada pelas
concepgdes de cada um, e que formamos (oficineiros e grupo) um coletivo de idéias
constituido pelas concepgdes dessas pessoas, que contribuem assim com a construgio
de um tipo de saber sobre o corpo e a corporeidade que constituira o saber construido

em cada Oficina.

O fio de 13 passa entdo a ser novamente enrolado, e ao se desfazer a “teia”
cada pessoa procura expressar um sentimento ao outro que estava ligado a ela na

outra extremidade, pelo fio, usando alguma forma de expressio corporal para
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cumprimentar o outro(fora dos padrdes sociais usuais, do tipo aperto de mio ou beijo
no rosto). E colocado que esse ato de atravessar através da “teia”, enrolando o fio
para entrar em contato com 0 outro, representaria simbolicamente as dificuldades que

temos de nos comunicar e respeitar a diversidade de outras pessoas.

3.2.3 Movimento Comandado (Corpo-Miquina) e Movimento Livre

Em seguida 4 “teia” propdem-se uma série de vivéncias na Oficina. Uma delas,
utiliza situagdes de movimentos corporais comandados intencionalmente pelo
oficineiro, de uma forma arbitraria bastante ostensiva, e no ritmo de uma musica de
ritmo intenso. As pessoas tem de obedecer a comandos como: fazer fila, caminhar,
sentar, levantar todos ao mesmo tempo, movimentar um perna de forma coordenada e
harmonica com os demais integrantes da fila, etc. Apds, mudando totalmente a atitude
de comando autoritario inicial, pede-se que todos, caminhem calma e aleatoriamente
no espaco da sala, relaxando o corpo, procurando respirar livremente, sentindo a

respiragdo e aproveitando o ritmo de uma musica lenta e suave.

Sugere-se entdo que cada um crie seus proprios movimentos corporais
livremente. Estes movimentos, pouco a pouco, vdo sendo trocados e incorporados -
inicialmente por duas, trés, quatro pessoas- , até envolverem todo o grupo em um

movimento corporal resultante da fusdo de todos os demais.

Em seguida, em uma outra vivéncia, as pessoas se distribuem-se em grupos,
deitando-se a seguir uma a uma sobre uma folha de papel, onde cada pessoa escolhe,
aleatoriamente, a posi¢io desejada. Uma outra pessoa desenha o contorno do corpo
da primeira com uma caneta hidrocor, passando depois a se colocar sobre o papel na
posi¢do desejada, deixando que outra pessoa faga agora o contorno de seu corpo.
Assim, sucessivamente, todos os integrantes do grupo sdo representados graficamente
no papel. Completado o desenho coletivo, cada pessoa retoma a posigio original
escolhida inicialmente sobre o papel, formando, todas juntas, uma escultura humana

constituida pelos proprios corpos.
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Apds esse momento se propde um espago para que as pessoas discutam as
diferengas entre as situagdes vivenciadas de movimento comandado autoritariamente,
da criagdo do movimento livre e da construgio do “corpo coletivo” através da
escultura humana. Também se pede que falem de como sentiram o contato com o
proprio corpo e o dos outros e ainda, qual a relagio dessas situagdes com a vida, com
os dispositivos de poder e também com a escolaridade. A seguir selecionei algumas

falas sobre essa discussio.

1- “A primeira situa¢do em que ele estava coordenando seria como a sociedade te
impGe um comportamento social, a outra situa¢do cada um escolheu, entdo foi uma
coisa individual, no caso, todo mundo saiu do individual para o social.”

2- “Nas trés houve um certo condicionamento, por que? Na primeira a gente teve
que ficar em fila e fazer os movimentos que vocé mandava, repetindo o que vocé
fazia. Na segunda vocé deu a ordem de fazer os movimentos que a gente queria, s6
que vocé ia comandando: agora vocés vdo se juntar; vdo fazer todo mundo junto. E
no terceiro também, porque vocé deu canetas e falou pra gente contornar o nosso
corpo. Vocé ndo falou: vocés vio pegar esse papel e essas canetas e fazer o que
vocés quiserem. Vocé falou pra gente fazer alguma coisa, entdo eu acho que nas trés
teve uma forma de diretividade.”

3- “Ha uma diferenca muito grande nas trés situagdes, até na forma como vocé
falou. (...) Antes foi uma coisa mais militar (...) uma coisa de obedecer ordens, e
depois foi uma coisa mais descontraida.”

A situagdo de comando no inicio da vivéncia foi facilmente associada por
alguns grupos a situagdes de comando disciplinar, muito comum nas institui¢des
como os quartéis e na escola, como por exemplo, nas aulas de educacdo fisica. Sdo
formas de controle e disciplinamento do corpo que produzem um poder e um saber
sobre este corpo, como Michel Foucault bem mostrou em suas analises no livro
Vigiar e Punir. Parte-se entdo para uma discussdo de como essas fecnologias de
poder podem atuar sobre o corpo das pessoas gerindo suas vidas, controlando-as em
suas a¢des, mesmo que atraves de dispositivos sutis, para que assim possa ser possivel
e viavel “utiliza-las ao mdximo, aproveitando suas potencialidades e utilizando um
sistema de aperfeicoamento gradual e continuo de suas capacidades.” (Foucault,
1990:XVI)

E interessante perceber que muitas pessoas identificaram esta situagdo, mas
ndo a relacionaram diretamente a outras formas sutis de controle e disciplinamento do
“corpo-padrdo” como em uma academia de ginastica aérobica, onde todos fazem
juntos e automaticamente, 0s mesmos movimentos corporais, sob 0 comando de um
professor. A imagem e o discurso que se passam nessa situagio podem ser
relacionados a “corpolatria” (Codo & Senne, 1985) no momento em que as pessoas
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estdo “consumindo” esta atividade corporal para, segundo este discurso, manterem a
forma e a satde.

A mesma imagem da academia pode ser associada a metafora mecanicista do
“corpo-maquina”, onde esse corpo ¢é utilizado em sua capacidade méaxima de trabalho
para obter um certo rendimento, e aos dispositivos de poder que retiram dos corpos
doceis e uteis seu rendimento maximo.

Nas discussdes transparece a idéia de que ¢ mais dificil controlar a diversidade
do que a uniformidade do movimento corporal. E mais eficiente desenvolver uma
série de mecanismos sutis para controlar as diversidades, evitar que se manifestem
livremente. A forma mais facil, mais cémoda e eficiente de manter o poder disciplinar
sobre os corpos, é através da uniformizagdo, da normalizagiio, instrumentos
caracteristicos das tecnologias de poder.

O controle sobre a criatividade ¢ diversidade dos movimentos corporais das
pessoas, essa produgdo sutil de corpos doceis e uteis, vai produzindo uma
subjetividade padrdo, ao que parece, expressa por corpos que se mostram incapazes
de realizar determinados movimentos livres, ou que nfo estejam sendo comandados
diretamente por alguém, ou ainda que dependam de alguma forma de intera¢io com
outra pessoa. Sobre isso observemos essas falas:

1- “(...) A primeira vocé s6 estd respondendo a um comando, a outra vocé ja tem
que elaborar um pensamento, ja tem que olhar para o outro, porque a partir do
momento em que vocé tem que olhar o movimento do outro e juntos vocés fazerem
uma fusdo de movimentos, ai fica complicado”

2- “No momento em que ele colocou que um aluno néo estava coordenando a perna
como os da fila da frente, me senti assim como se estivesse excluida daquele grupo,
que eu ndo era normal, porque ndo estava movimentando a minha perna
corretamente.(...) Sdo coisas que vdo acontecendo assim dentro da propria
sociedade, vocé se sente excluido porque ndo estava fazendo igual a todos”

3- “No primeiro exercicio eu estava muito mais preocupada, porque se eu néo
acertasse o passo - e é dificil para mim acertar o passo - ndo ia ficar harmonioso
como ele queria.(...) Cada vez que eu ndo conseguia eu olhava para o outro para
ndo errar. A percepcdo de erro para mim ficou muito mais clara no primeiro
exercicio do que no outro, onde ele pediu para compartilhar. Entdo, quando eu
estava tentando fazer contigo, com ela e com a outra (...) eu ndo tive a sensagdo de
estar errando. Até consegui fazer o que ela estava fazendo, tinha a sensagdo de estar
compartilhando, mas ndo de estar errando.”

Seria desnecessario comentar aqui os efeitos sobre a formagio de uma crianga,
por exemplo, dessa sensagdo de se sentir errado, de ser excluido de um grupo (ou até
reprovado) por ndo ser capaz de realizar eficientemente, um determinado exercicio

para o qual ndo se teve oportunidade de desenvolver determinadas habilidades. Nesse
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caso, os corpos mais eficientes, que se destacam no volei, no futebol, tem um lugar de
destaque e as melhores notas na educagio fisica, os outros classificados como
regulares, sdo discriminados pelo professor e pelos colegas, e excluidos por isso.
Resta a eles, quem sabe, um lugar anénimo na arquibancada (ou na vida) onde vdo

assistir o espetaculo proporcionado pelos “mais capazes”.

5.2.4 Trabalhando o Corpo através do Boneco

Nessa vivéncia utiliza-se a ludicidade, a criatividade e a linguagem corporal®.
As pessoas s@o convidadas inicialmente a trabalhar com as proprias mios € com a
linguagem gestual, considerando-as como ferramentas de criagdo e comunicagio.
Pede-se que as pessoas ndo utilizem a fala durante toda a vivéncia, somente gestos ou
mimica. Cada uma passa entdo a construir um boneco, utilizando o material disponivel
espalhado no meio da sala, para uso coletivo (papel, jornais, revistas, tecido, tintas,

sucatas, etc.).

Ap6s a construgdo as pessoas circulam livremente pela sala com seus bonecos,
procurando em seguida criar um movimento proprio para este, movimento que vai
sendo apresentado aos outros do grupo enquanto se circula no espaco da sala, ao som
de musicas diversas. Em seguida as duas pessoas mais proximas reunem-se,
apresentam o movimento dos seus bonecos, trocam-nos entre si e depois tentam
fundir esses movimentos. As duplas formadas continuam circulando pela sala e
reunem-se com outra dupla, repetindo o procedimento anterior. Ao final, no grande
grupo, apresentam o movimento coletivo formado em cada um. Em seguida alguns
demonstram o movimento inicial do seu boneco, para todos repetirem, inicialmente

com o seu boneco, e depois com o proprio corpo.

O boneco é um modelo que tem algum tipo de relagdo com as concepgbes de

corpo ou com a visdo de corporeidade das pessoas. Os bonecos confeccionados

¥Sobre a linguagem corporal ver GUIRAUD (1991) em A linguagem corporal ¢ WEIL & TOMPAKOW
(1983) em O corpo fala .
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representam situagdes como de liberdade (através da danga, do movimento) ou de

opressdo (fisica, social, sexual).

Na concepg¢do de D’Ambrésio (1986:17), o boneco poderia ser considerado
um “artefato” que a pessoa transforma em seu “mentefato”. Para ele os artefatos
sdo a manifesta¢do cultural do ser humano que utiliza “as artes e as técnicas como
manifestagbes do fazer”, incorporando a realidade estes artefatos. Por outro lado, as
idéias tais como religido, valores, filosofias, ideologias e ciéncia como manifestagio
do saber, “se incorporam a esta realidade na forma de mentefatos.” Sio estas duas

formas que resultam da agfo e que ao se incorporarem a realidade vio modifica-la.

Essas produgdes dos bonecos podem ser consideradas também como
“ferramentas convivenciais” (Illich, 1976 : 26) para, através da linguagem

simbolica e corporal do boneco e do corpo, as pessoas possam comunicar-se, tanto

com O outro, como consigo mesmas.

As pessoas conseguem fazer uma série produgdes artisticas nas Oficinas.
Algumas até se surpreendem com suas criagdes, pois até entdo ndo se achavam
capazes de utilizar a prépria da criatividade como forma de expressdo de alguns
aspectos da corporeidade ou da produgio da subjetividade. Suas representa¢des

aparecem em algumas falas.

1 - “O meu boneco expressa a danga. Ele é todo solto. Para dangar vocé precisa se
soltar. Soltar o corpo no ritmo da musica.”

2 - “O meu representa as mulheres que querem casar.”

3 - “Eu gostei muito do momento em que nos construimos o nosso boneco. Foi essa
construgdo que possibilitou as pessoas falarem um pouco de si. Na hora de
apresentar o seu boneco, estavam apresentando o seu corpo no seu boneco. O meu
tinha a preocupagdo com a natureza. Eu expressei nele esse meu sentimento, essa
minha preocupagdo.”

Falta explicar a solicitagdo para que as pessoas ndo usassem a fala durante a

vivéncia, mas apenas a linguagem corporal. Guiraud (1991 : 6) lembra que falamos
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Com 0 nosso corpo e nosso corpo fala. Através da linguagem corporal dizemos
muitas coisas a0 outro sobre o que queremos OU recusamos, € 0S Outros corpos
também nos dizem muitas coisas sobre o que pensam e s3o. Nossos corpos podem
entdo ser considerados como centro e fonte de informag¢des para nds mesmos, e é
através desta linguagem que homens e mulheres, criangas, jovens ou velhos,
conseguem lidar consigo mesmas e com os outros. “Falamos com o corpo, na
medida em que nos servimos de gestos e mimicas corporais para transmitir
informagdes. Enfim, fazemos o corpo falar, ao utiliza-lo como o modo de

expressdo de uma realidade extracorporal. ”(Guiraud, op.cit.: 7).

Nosso corpo também fala através de nossas emogdes quando “trememos” (de
medo), “abrimos a boca” (de espanto), “ficamos vermelhos” (de raiva ou por
vergonha). S3o reagdes de nossa corporeidade que fazem parte de nossa
subjetividade e que exprimem o que sentimos (ou queremos esconder), traduzindo
assim, na forma da linguagem corporal, a forma pela qual concebemos e
representamos estas situagcdes € emogdes, sejam elas inconscientes, naturais,

espontaneas ou construidas através de praticas de subjetivagdo.

§.2.5 Vivenciando o Trajeto do Alimento no Corpo

Uma outra vivéncia interessante que foi sendo construida e utilizada, é a
“Vivéncia do cha e da bolacha”. Nas primeiras oficinas ela tinha a intengdo que as
pessoas percebessem o trajeto do alimento pelo corpo, ndo como um simples
processo mecinico e quimico, especifico, da digestdo®’. As atitudes das pessoas
nessas primeiras Oficinas, eram um tanto inusitadas. Elas simplesmente “devoravam”

os alimentos, ou até achavam que “era um recreio” no meio da atividade.

¥Ticialmente o objetivo era a pesquisa de concepgdes sobre digestdo, tomando como referéncia, os trabalhos
descritos por GIORDAN et alli (1988) ¢ BANET e NUNEZ (1988-89) sobre aspectos fisiolégicos e
anatdmicos da digestéio,embora queira deixar claro, mais uma vez, que a Oficina ndo se restringe apenas a
esta dimensdo do corpo bioldgico.
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Passamos entdo a articular essa vivéncia com a constru¢do dos bonecos,
apresentando ao grupo uma situagdo simulada com ele. A partir disso se realizava um
levantamento com as pessoas sobre as necessidades que esse boneco teria para ser
considerado um ser vivo. ~ Novamente os relatos iniciais das pessoas se prenderam
muito a necessidades fisiologicas, como no “corpo didatico”, mas aos poucos, pessoas
dos proprios grupos acabavam lembrando que para ser vivo, este boneco também
teria outras necessidades vivenciais que ndo seriam apenas as biologicas, como as

afetivas, emocionais e transcendentais ou espirituais.

Em seguida a esta discussdo passava-se a vivéncia do cha e da bolacha
propriamente dita, como forma de percepgdo da interiorizagio das sensagdes e do

envolvimento do corpo como um todo, no ato de interagdo com os alimentos.

A vivéncia inicia com cada pessoa escolhendo uma posicdo qualquer no
espago da sala em que se sinta confortavel (sentada, deitada, em pé). Pede-se a cada
uma que mantenha os olhos fechados ou vendados durante a vivéncia Utiliza-se entdo
inicialmente exercicios respiratérios € uma musica para possibilitar um estado de
relaxamento para a eliminagdo de possiveis tensdes do corpo, e assim alcangar um
“estado meditativo consciente” para a sensibilizagdo das pessoas para cada um dos

momentos desta ingestéo.

A vivéncia continua com o ato de pegar a bolacha, passando pela percepcdo
da sua textura, cheiro, da bolacha, utilizando intensamente os sentidos. Em seguida
pede-se que a mesma seja aproximada dos labios, para s6 entdo um pequeno pedago
da bolacha ser lentamente mastigado, insalivado e depois de alguns momentos
deglutido. Em seguida o processo € repetido livremente. Apds este momento as
pessoas sdo convidadas a tomar contato com um pequeno copo plastico contendo
chd. Nesse momento percebem o calor do copo nos dedos, e o cheiro do cha ao ser
aproximado do rosto. Também l-entaménte o cha ¢ levado aos labios e finalmente a

boca, para ser percebido o seu gosto.

A seguir cada pessoa passa a descrever por escrito as sensagdes que percebeu
em seu proprio corpo e, as sensagOes e lembrangas que depois podem ser
representadas na forma de um desenho, onde descrevem o trajeto dos dois alimentos
no seu organismo, desde a ingestdo até a eliminagfo; as possiveis transformagdes por

que passam, de acordo com as concep¢des de cada uma. Finalizando, as pessoas
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retornam ao grande grupo, com a liberdade de socializarem ou ndo as sensagdes que

perceberam.

Para evitar interpretagdes equivocadas sobre essa vivéncia convém aqui
assinalar o que entendo pelo significado de sensagdo e percep¢do®.O sentir pode ser
considerado como a percepgdo do sentimento de cada pessoa durante a vivéncia, e
que depende dos estimulos a que foram expostas (nesse caso o relaxamento, a
respiragio, a musica e todo o “cerimonial” em que se transformou o ato de ingerir os
alimentos). Nesse caso a percepgdo refere-se a integragdo cognitiva, ou interpretagdo
do que foi sentido (Szasz, 1976).0u entdo, o sentir tem o significado da interagdo das
sensagdes percebidas pelos 6rgdos sensoriais (o cheiro do ché, a textura da bolacha, o
calor do copo, a musica), ou seja, uma forma de reflexdo resultante da vivéncia. Esta
percep¢do do ver, sentir, tocar, ouvir, cheirar, é diferente para cada pessoa, nio

podendo portanto ser quantificada. Também ndo € esse o objetivo da vivéncia.

A seguir apresento alguns relatos interessantes dessa vivéncia:

1- “ Quando tomei a bolacha, a apalpei e a trouxe perto do nariz, a boca se encheu
de saliva. Além disso, o ato de passar a bolacha pela boca e toca-la com a lingua
estava carregado de uma conotagdo sexual.(...) Depois ao engolir, senti que o
alimento ia descendo, até que deixei de percebé-lo. Com o cha. Gostei muito de
Sentir sua temperatura. Senti o odor e também me deixei tomar por ele.(...) Sinto que
o cha me purifica.”

2-"(...) A bolacha nos labios foi a sexualidade fluindo pelo meu corpo - Sensagdo de
cdcegas ... isto me surpreende ... me provoca risos.(...) O chd: As mdos e o chad ...
mornas ... a lemperatura ocupa todos os dedos. O chd e o nariz ... cheiro...
indefinido. O chd e a boca... O chd inunda a boca com um gosto morno que a ocupa
toda por dentro, paladar, e até quase percebo a temperatura, o calor da boca e o
chd atravessando a garganta cai pelo tubo (...).”

3- “O tocar a bolacha, concentrar-me, tocd-la, cheird-la e senti-la me provocaram
diferentes desejos, de um outro valor(...). senti que se movimentavam musculos que
eu ndo tinha consciéncia antes em meu cotidiano, de como se move a comida em

¥ Szasz, (1976 :63) utiliza as seguintes definigdes de sensagdo e percepcdo retiradas do Dicionario de
Psicologia de James Drever:

“Sensag¢do: o extremo ou irredutivel aspecto ou elemento da percepgdo sensorial, dependente do estimulo que
afeta o senso receptor.”

" “Percep¢do: processo de tornar-se imediatamente conscio de alguma coisa; usada em geral, no sentido de
percepgdo sensoria, quando o objeto do qual nos tornamos imediatamente cénscios afeta um orgdo
sensorial.”
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minha boca e como é o prazer de comer, em um momento em que me sentia
necessitada.”’

4- “Quando toquei com os labios a bolacha, senti muito prazer e gostei muito dessa
sensagdo”.

5- “Ambos os alimentos me conectaram com o ‘ser vivo’ e isso me deu prazer e
alegria.”

6- “Senti muito prazer em cheirar a bolacha, o tato em meus ldbios e na lingua e
uma vontade de sabored-la logo, de mordisca-la.”

7- “Primeiro, quando senti o cheiro em pareceu como se nunca o houvesse percebido
antes. Foi como cheirar algo desconhecido (apesar de que sempre como bolachas
integrais).(... ) Com o cha as sensagdes se repetiram um pouco, s6 que seu aroma e
sabor me deram uma sensagdo de paz interior um pouco dificil de explicar”.

8- “Para mim, tocar algo com a lingua me causa muito prazer (...)”
9- “Desejo comer a bolacha, sinto seu cheiro (de comida), necessito comé-la. Ao
passar pela minha boca, como-a, saboreio-a, isso me da prazer. (...) O chad’; flui

através de meu corpo; tenho a sensagdo de trangiiilidade. Estou bem.”

E importante registrar aqui as situagdes relatadas pelas pessoas que sentiram
alguma forma de prazer na vivéncia, representado por sensagdes agradaveis no corpo
e lembrangas guardadas na memoria de situagdes vivenciadas no passado, na infancia,
ou junto a natureza. Mas também emergiram sentimentos conflitantes em algumas
pessoas ao sentirem esse mesmo prazer, principalmente quando ele estava associado
ao desejo e este a sexualidade, & excitagdo sexual, e portanto ligado ao medo, ao

pecado e as proibi¢des do discurso religioso e dos tabus sociais.

Os dispositivos e discursos de poder através das fécnicas pedagogicas e
terapéuticas de subjetivacdo (Larrosa, in: Silva, 1994) reduzem a sensagdo do prazer
a uma situagdo secundaria ou perigosa, ja que o prazer nos afasta de nossos deveres e
responsabilidades racionais. No entanto, podemos desenvolver mecanismos de
resisténcia a essas tecnologias de subjetivag@o, quando criamos espagos de liberdade
onde se possa perceber que:

“QO prazer é a forga criativa da vida. A unica for¢a capaz de se opor a
destrutividade em potencial do poder. Muitos acreditam que esse papel
pertence ao amor. Mas para que este ndo seja s6 mais uma palavra terd

que se basear na experiéncia do prazer(..). Compreenderemos entdo
que o prazer é a chave de uma vida criativa.” (Patricio, 1995 : 78)
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A Também para Santin ( 1994: 98) € preciso purificar a idéia de prazer como
sendo um simples ato fisiologico ou sensual. O prazer representaria todo o processo
de busca da complementaridade do corpo. O prazer, mais que usufruir de um objeto,
ou de uma sensagdo, € a energia que garante e orienta a corporeidade para manté-la
em equilibrio consigo mesma e com o universo, ou, como ja afirmei, uma articulagéo
entre a subjetividade humana, as relagdes sociais € 0 meio ambiente em uma visdo
“ecosdfica”, segundo Guattari (1993), ou como afirma Weil (1993), desenvolvendo o
equilibrio entre a “ecologia interior ou pessoal”, a “ecologia social* e a “ecologia

ambiental” .

O prazer, ainda conforme Santin, deve ser entendido como uma situagio de
equilibrio e de harmonia vivenciada pelo corpo, e possui um dinamismo que pode ser
identificado como o principio do desejo. “O desejo inaugura a propria vida da
corporeidade, a corporeidade que se realiza como prazer; o desejo é o que ativa a
busca das situagbes de prazer.(.) O desejo nasce e se define na e pela

corporeidade.” (Santin, 1994 : 99)

Santin ainda propde a substituicdo do termo “mdquinas desejantes” do Anti
Edipo de Deleuze e Guattari, por “organismos desejantes”, fugindo assim de uma
possivel compreensio mecanicista da corporeidade. Com isso teriamos o desejo
intimamente ligado & corporeidade, o que possibilitaria falar em uma “corporeidade

desejante” .

O prazer, como forma de realizagdo da corporeidade, estd ainda em relagio
com a satisfagdo das necessidades vivenciais humanas. Essas necessidades sio o

anuncio do desejo que garante a dindmica do prazer.

Voltando a concepgdo de Patricio (1995), o prazer pode estar intimamente
ligado a criatividade, que pode se transformar em trabalho, mas assim mesmo
continuando a dar prazer a pessoa que o executa. Nas Oficinas dificilmente alguém
faria essa ligagdo entre a criatividade expressa nas vivéncias e o trabalho, porque

nossa subjetividade foi produzida de tal forma que estamos acostumados a separar
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trabalho e prazer, assim como associar o prazer sexual ao pecado (ou apenas &

reproducdo®), e ndio ao amor e felicidade.

Relacionando essa situagdo do prazer com as proibigbes dos discursos
religioso e social, € interessante retomar as falas que relatam nas Oficinas a excitagdo
sexual no momento do contato com a bolacha. Em primeiro lugar pode haver até uma
explicagdo bioldgica para isto, relacionada com a mesma formagdo embrionaria de
tecidos como os da boca, anus e da regido da vulva e clitéris na mulher. Mas também
ha uma explicagfio arqueoldgica e genealdgica ligada a essa proibi¢do, que coincide
com os dispositivos de poder de determinadas épocas, como vimos no quadro do item
3.4

Na nossa época, por exemplo, 0 que convém aos mecanismos sutis da
sociedade de controle ¢ falar sobre a sexualidade (e nfo reprimi-la, como mostrou
Foucault em “A historia da sexualidade™), insistir em falar ¢ mostrar os prazeres do
sexo - via meios de comunicagdo, por telefone(“disque sexo0”) ou mesmo pela
INTERNET -. Hoje a épistéme é outra. Ndo se fala, nos discursos de hoje, dos
prazeres do ato de comer, ao contrario do que ocorria com gregos € romanos na

antigiiidade.

O ato de comer, na civilizagdo ocidental, nio € mais um acontecimento, uma
cerimdnia de iniciagdo sexual do discipulo e futuro cidaddo ou uma celebragio, ligada
ao desejo, ao prazer ¢ ao sexo. Ja diz o discurso popular: “Comer para viver, e nio
viver para comer”, o que demonstra uma ruptura ou mudanga de épistémé em relagdo
a antigiidade e do periodo classico (as “madonas” dos grandes mestres da arte eram
sempre “gordinhas”). Comer com prazer hoje, estd associado a uma série de
proibi¢Ges sociais ligadas a “corpolatria” e ao “corpo ideal”, facilmente associado a
problemas de estética corporal como a obesidade, a flacidez, as estrias e os “pneus”
que tanto incomodam o corpo feminino (e agora também o masculino) e que acabam
“engordando” os lucros dos cirurgides plasticos, das clinicas estéticas, e das

academias de ginastica.

¥Lembrei aqui da situagdo do casal mineiro em que o homem paraplégico foi impedido de casar pelo bispo da
regido, posi¢do apoiada pelo presidente da CNBB dom Lucas Moreira Neves, pois o casamento “ndo teria
fins procriativos™- Revista Isto E, n° 1383, abr. 96, p. 16.
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5.2.6 Trabalhando com Esquemas e Modelos do Corpo

A vivéncia anterior se completa com a confecgio de esquemas corporais
coletivos, onde os participantes procuram agora desenhar internamente o trajeto dos

mesmos alimentos, a partir dos saberes que cada um tras.

~

Nas primeiras Oficinas (I e II) era solicitado que cada grupo preenchesse
internamente os esquemas masculino e feminino do corpo com os 6rgios e sistemas
de acordo com as representagdes que apresentavam. Na época essa etapa fazia parte
de um levantamento e analise das concep¢des de alunos sobre digestio™ (Guerra &
Guerra, 1995).

Nas Oficinas III e VI, os grupos construiram historias de vida para cada um
dos esquemas de corpo construidos, apresentando-as ao grande grupo. Nas
apresentagdes descreveram situagdes do cotidiano dos esquemas, ou que até refletiam
problemas vivenciados pelas proprias pessoas, relacionados, por exemplo, com a
condigio de trabalho que executavam como professores, domésticas, comerciarios;

situagdes de discriminagdo social contra a mulher, mée solteira, etc.

Ao final foram levantadas questdes relacionadas a problemas e obstaculos
surgidos tanto para a construgdo dos desenhos individuais, quanto para os esquemas
coletivos. Nos casos em que os saberes do grupo ndo foram suficientes para resolver
esses problemas, foram colocados & disposi¢do dos grupos recursos bibliograficos
necessarios, na forma de livros especializados (arte, historia, literatura, atlas

anatdmicos com modelos de corpo).

Os oprincipais obstaculos encontrados pelos grupos na construgio dos
esquemas, relacionaram-se, conforme Guerra & Guerra (1995), ao processo de
identificagdo sensorial, transformag¢do, absor¢dio e assimilagio do alimento pelo

organismo a nivel microscopico; idéias incompletas sobre a transformagdo dos

% Pesquisa: Concepgdes alternativas de alunas de magistério de 2° grau sobre a digestdo. Trabalho final
apresentado no Seminério Especial: Les concepts de la didactique des sciences et la formation les maitres.
" (mimeo)
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alimentos em nutrientes; a localizagdo, posi¢do e idéia de hierarquizagdo, e ndo de
associagdo entre 6rgdos e sistemas na realiza¢do das fungdes de nutri¢do; dificuldades
de entenderem o processo de transformagdo, absor¢do e assimilagio do cha em
comparagio a digestdo da bolacha. Quanto ao preenchimento interno dos esquemas, o
principal obstaculo foi a compreensdo equivocada de modelos e esquemas de
representagdo plana do corpo humano, o mesmo “corpo didatico” descrito por mim,
que dificulta a constru¢do de uma visdo tridimensional do corpo. Outro obstaculo ja
referido nessa pesquisa € justamente o obstaculo mecanicista refor¢ado pela utiliza¢do

das metéforas ruins aqui apresentadas.

Além disso, ficou evidente para os grupos a superficialidade do que
“aprenderam, ou seja, memorizaram sobre esse corpo didatico durante o processo de
escolariza¢do ou de formagdo profissional porque passaram. A nutri¢do e a digestdo,
por exemplo, parece ser entendida por boa parte das pessoas como um procésso
mecanico isolado, que parece nfo ter relagdo com os demais sistemas do corpo. O ato
de comer ou beber iniciado bem antes de se colocar a bolacha ou o cha na boca,

parece que ndo era necessariamente percebido por algumas pessoas.

Enfim, a dificuldade em localizar e representar internamente os Orgios
associando-os as suas fungGes, esta intimamente relacionada com a analise do “corpo

didatico” que realizei no item 4.6.

Esse corpo didatico foi construido, portanto, a partir de uma pratica
pedagogica de subjetivagdo que se deu no processo de escolarizagdo dessas pessoas.
No entanto, no momento em que uma delas, que esteve 12, 15 anos ou mais no
sistema escolar necessita de informagdes dessa representagdo de corpo fragmentada
para resolver um problema vivencial do seu cotidiano, conclui que muito pouco ou

quase nada que sobrou daquela informagdo repassada pelo conteido escolar .

E um agravante: estamos falando da informagio sobre algo muito proximo de
nos que é o proprio corpo, € ndo o corpo do outro - diferente do nosso - ou de um
“extraterrestre” qualquer. O que dizer também daqueles alunos, futuros professores,
que irdo trabalhar com esses corpo na escola, mas ndo conhecem bem o “conteudo”
de seu proprio corpo e seu funcionamento ? Qual a seguranga que eles terdo ? Essa
angustia se traduz nessa fala de um aluno de 3° grau em fase de conclusdo de sua

formagdo como professor:
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“Como é possivel ir para uma sala de aula, ndo conhecer o conteido e como passar
(?) com seguranga se a gente ndo conhece o proprio corpo ? Se a gente na hora de
desenhar e saber onde fica localizado ndo sabe ? Qual a seguranga que se vai ter na
hora de transmitir (?) esse conteudo ?” (Oficina IV grifos meus)

A partir do levantamento de concepgdes, a identificagio dos principais
obstaculos, consultas bibliograficas, utilizagio de videos didaticos e das discussdes
sobre os esquemas do “corpo coletivo”, o grupo da Oficina II formado por alunas do
magistério, decidiu transformar os modelos planos e construir modelos alternativos
tridimensionais que foram aos poucos sendo aperfeigoados tentando uma maior

aproximag&o possivel com o que € o corpo numa visdo tridimensional (ver fotos 11 e
12).

A seguir apresento algumas fotos das Oficinas realizadas e as vivéncias

correspondentes:
e Foto 1- Movimento Comandado e Movimento Livre (Oficina IV)
e Foto 2- Vivéncia do Ché e da Bolacha (Oficina VII)

e Fotos 3, (Oficina VII), 4 (Oficina IV) e § (Oficina VII) - Trabalhando o Corpo

através dos Bonecos
¢ Fotos 6 (Oficina V) e 7 (Oficina I)- Trabalhando com Esquemas do Corpo
¢ Fotos 8,9 ¢ 10 (Oficina V) - Histdrias de vida dos Esquemas do Corpo

e Fotos 11 e 12 (Oficina I) - Modelos de Corpo




Foto 1 (Of. IV)

Foto 2 (Of. IV)




Foto 3
(Of. VII)
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fig

Foto 10 (Of. V)

Foto 9 (Of. V)



Foto 11

Foto 12 (Of. I)

‘e
H

Modelos de corpo construidos pelas alunas do 4° ano de magistério do C.E. Genilio Vargas (
turma 407 - 1994 - Oficina II)
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6. CONDICOES DE POSSIBILIDADES PARA O DESENVOLVIMENTO DA
OFICINA

A pesquisa com a Oficina Nosso corpo - esse (des)conhecido nio esta
finalizada com o trabalho aqui apresentado. Nem a pesquisa das concepgdes de corpo
e corporeidade, ficou apenas no levantamento destas concepgdes, o que restringiria
sua agdo apenas ao aspecto cognitivo. A pesquisa com a Oficina, j4 em andamento ha
pelo menos cinco anos, é bem anterior ao meu encontro com as analises foucaultianas,

0 que se deu a partir dos caminhos que escolhi trilhar teoricamente.

Foi muito significativa para mim a construgo tedrica dessa pesquisa. Nio tive
com ela a pretensdo de chegar a resultados quantificaveis, pois entendo que é algo
novo e ainda muito recente este meu trabalho de buscar aspectos genealdgicos,

arqueologicos e de produgio da subjetividade ligados ao corpo € a corporeidade.

Percebi que ¢ uma ruptura muito grande para muitas pessoas refletir e discutir
sobre os dispositivos de poder que instituem o disciplinamento do corpo e a regulagio
do desejo e do prazer; o mecanicismo do corpo no ensino de ciéncias e biologia e
também nos esportes - em busca da eficiéncia do “corpo-maquina”-; o culto ao corpo
(corpolatria); o desenvolvimento de um certo padrio de sexualidade, e outros tantos
aspectos que tem aparecido nas diversas Oficinas. Ndo se pode querer que as pessoas
efetuem tdo facilmente uma ruptura com um tipo de representagdo que sempre lhes
pareceu até certo ponto natural. Por isso, o que se pode provocar ¢ esse processo
dialégico de discussio com as pessoas, o que transforma a Oficina em uma pesquisa

€m permanente construgao.

A vivéncia de diferentes situagdes com os grupos pesquisados, de acordo com

as necessidades vivenciais de cada um deles (a partir do momento inicial da Teia)
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procuraram criar condi¢gbes de possibilidade para o que eu chamaria de uma

(re)invengdo de alguns aspectos relativos ao corpo ¢ a corporeidade.

Nestas situagdes - que ndo sdo técnicas, modelos ou "receitas", como ja
afirmei, pois sdo Gnicas para cada pessoa e grupo de pessoas trabathado (e por este
motivo chamadas de "vivéncias")-, as pessoas utilizaram uma série de conhecimentos,
historicos, artisticos e também cientificos, mas também praticas normalmente
relegadas a um segundo plano no processo de escolarizagio das pessoas. Foram
utilizadas nessa pratica, o0 movimento corporal, a ludicidade, a linguagem corporal,
musica, ciéncia e arte, como formas de expressio de algumas dimensdes da
corporeidade. Tudo isso levando em conta que cada pessoa possui uma diversidade

de formas de aprender e construir o seu proprio conhecimento.

A utilizagdo da pritica da dialogicidade logo apds cada vivéncia, permitiu a
troca de informagdes, discussdes e problematizagdes que produziram um outro tipo
de saber ao final de cada uma delas, diferente do conhecimento disciplinar escolar.
Isso me parece fundamental para fornecer subsidios para que as pessoas tenham saido
do espago da Oficina, com uma percep¢do um pouco maior do corpo e da
corporeidade, do que quando chegaram. Esse processo individual e coletivo de
ampliagio da percepgdo, que se da através do didlogo e da interagio entre as pessoas
do grupo, também permitiu o resgate e a associagdo com outras idéias, saberes e
percepgOes, ndo necessariamente previstas ou planejadas pelo Oficineiro para

acontecerem no espago da Oficina.

Este resgate da multidimensionalidade do conhecimento sobre o corpo e a
corporeidade, fora do 4mbito do “conteudo” escolar fragmentado, parece ter
conseguido produzir alguma outra forma de saber, que até poderia dizer que se
aproxima daquilo que Foucault concebe como um saber bem mais amplo, do que o
“conhecimento cientifico” autorizado ou subordinado ao chamado “discurso

cientifico” que exclue outras formas de saber.

No entanto, ndo quero fazer aqui nenhum discurso de verdade que venha
“provar” ou refutar essa minha afirmagdo. Deixo que as proprias palavras e reflexdes
que ficaram registradas na memoria da historia da Oficina, falem e concluam por mim,
sobre como as pessoas chegaram a Oficina, se ocorreram (ou ndo) transformagGes

significativas em suas concepgdes, e como sairam da mesma.
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1- “4s atividades mexeram com a criatividade e fizeram com que o grupo buscasse

i

resolver em conjunto o que foi pedido.’

2- “0 assunto chamou a atengdo ndo s6 pelo trabalho em grupo, mas também pela
proposta apresentada pelo professor. Nos alunos despertamos para um problema
bem maior.(...) O corpo é nosso, e a gente ndo percebe o quanto ele pode ser
conhecido, ndo s6 exteriormente, mas internamente. Para cada corpo uma historia
de vida e nele nossa realidade mais presente. Por que ndo saimos dos livros

diddticos e acreditamos mais em nos mesmas?(..).”

3- “Sempre pensei em fazer trabalhos de ciéncias dessa maneira, mas ndo havia

percebido que eu ndo sabia desenhar um corpo humano na parte interior e nem na

parte exterior.”

4- “O mais interessante deste trabalho ¢ a integracdo dos alunos. Essa oficina foi de
muita utilidade, pois mostrou uma maneira mais ampla de trabalhar o corpo

humano sem aquela forma tradicional, onde o professor fragmenta.”

5- “O trabalho proporcionou a nés, alunos de magistério, formas diferentes daquela
apresentada  permanentemente  nas  escolas  publicas.  Reprodugdo de
conhecimentos.(...) Esse trabalho serve de alavanca para a construgdo do
conhecimento, e o mais importante, é que as criangas pas&am a perceber a relagdo

dentro e fora desse mecanismo.”’

6- “Pude percéber a importdncia de se estar apto para tantas formas ou maneiras de
explorar um tema, principalmente um tema como o corpo humano, e da forma como
ele foi trabalhado, com tanta riqueza, em tdo pouco tempo e espago. O grupo se
entregou por completo e o resultado foi excelente. E muito bom quando vocé
percebe que cresceu um pouquinho mais, mesmo sabendo que esse crescimento é

infinito, e que vocé sempre estard aprendendo mais e mais.”

7- “O que mais me chamou a atengdo, foi como podemos nés professores, nos seres
humanos, que convivemos em contato direto com o corpo conhecermos tdo pouco

sobre ele(..).”
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8- “A oficina despertou-me para uma visdo mais ampla do que deve ser a educacdo.
Temos a possibilidade de mudar a monotonia das aulas, através de técnicas em que
o aluno constréi o seu proprio conhecimento, ocorrendo assim um crescimento do

individuo e do grupo como um todo.”

9- “Uma simples aula sobre o aparelho digestivo se transformou em uma aula de
cooperagdo, criagdo, integragdo, onde a participagdo dos alunos nio se restringiu
ao aparelho digestivo. A aula ‘inflamou’ as idéias dos alunos que passaram a
interagir e produzir, ‘produzir conhecimento’ a partir dos seus proprios
conhecimentos, e ndo ficaram apenas no aparelho digestivo, chegando a
‘extrapolar’ o prdprio corpo.(...) A partir de um tema (digestdo), ampliamos nossos
conhecimentos para outras dreas, circulagdo, excreg¢do, respiragdo, audigdo,
paladar. Quando o limite parecia ser as paredes do corpo (miusculo e epitélio), nos
transportamos para fora dele e agora outras varidveis foram analisadas, como
qualidade de vida, natureza, movimento, liberdade, tesdo, amor, doengas, drogas,
reprodugdo, criangas, adultos, velhos, morte. E quando parecia ndo haver mais
limites, nos deparamos com questbes como a guerra, poder, fome, miséria,

racismo(...).”"

10- “Este tipo de trabalho da condi¢Oes para cada aluno criar e interagir com a
criagdo de seus colegas, favorecendo a estrada de duas mdos entre alunos e
professores, permitindo a reciclagem ndo sé de objetos (lixo), como também de
idéias. Eu acredito em uma educagdo onde ocorra um crescimento mituo do saber
de alunos e professores, onde o interagir, o respeitar e o socializar ocorram

naturalmente.”

11- “(..)Tudo faz parte de uma auto-reflexdo que faz parte de um todo que estd
intrinsecamente relacionado, o Universo - o mundo - o social - o eu. As coisas ndo
estdo separadas e precisamos buscar a melhor maneira de integra-las
harmoniosamente. Saio tentando interiorizar sempre novas concepgdes e visdes de
VIDA, na Biologia eme tudo que ocorre no nosso cotidiano, pois é vivenciando
diversas experiéncias que vamos mudando, criando, e evoluindo como seres

s

humanos.’

12- “Com a discussdo final surgiram os mais diversos temas e o importante que

todos relacionados com a realizagdo desta oficina. Problemadticas que com certeza
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ndo sdo discutidas em sala de aula quando da realizagdo de uma aula sobre corpo
humano. Falamos sobre a qualidade de vida que afeta diretamente o equilibrio
funcional do nosso corpo, bem como do ‘stress’, o dinheiro, as emocdes,
bioenergética, e demais fatores que normalmente ndo sdo levantados em sala de
aula para discussdo, mas que estdo diretamente relacionados com o modo de vida

das pessoas e que podem afetar ou beneficiar o equilibrio corporal.”

13- “A oficina vem nos exemplificar, ¢ muito bem, como podemos tomar um tema
classicamente ‘repassado’ para os alunos de forma fragmentada e desconectada, e
trabalha-lo globalmente. A oficina trabalha sempre no sentido de integracdo, de
valorizagdo do conhecimento de cada um , de construgdo do conhecimento em
conjunto, da tentativa de se integrar o corpo como um todo e dentro de um contexto

global.”

14- “Saio feliz que pessoas como [vocés] ndo déem a receita, mas fornecam o
fermento para essa conscientizagdo que o ser humano que se expés, que viveu e foi

’

feliz, sou eu.’

15- “Cheguei totalmente fechada, com barreiras naturais que nos sdo impostas
durante toda a nossa vida: Com o decorrer dos trabalhos fui me soltando e reflexées
bem amplas foram surgindo sobre o corpo do ser humano e sua agbes.(...) Estou
saindo com uma outra concepg¢do do que seja ensinar o corpo humano em sala de
aula. Esta oficina me fez ‘despertar’ que através de um tema pode-se englobar
outros, e o que é mais importante, com a participagdo real e pratica dos alunos, os
diversos sistemas do corpo humanos e todo o contexto social e espiritual desse

corpo. Com essa oficina vivenciei na prdtica como se constroi uma rede conceitual.”’

16- “Minha idéia de corpo-educagdo fisica se acabou. Encontrei-me com uma forma
nova de abordar o corpo, uma maneira de integrar todas as formas de andlise
corporal em uma, porém ndo de uma maneira fragmentada, limitada, mas uma
forma de interagdo entre as disciplinas (que nos recortam, nos fragmentam) para
termos um todo muito mais rico, carregado de todos os nossos conhecimentos,

experiéncias expectativas.(...)"”

17- “Cheguei gracas a minha busca de conhecer meu corpo como ‘meio de

comunicag¢do’, e também para vencer meus preconceitos de acreditar que o corpo é
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algo que tenho que esconder. Um ‘tabu’. Estou indo mais livre, mais responscvel
pelo meu corpo. Com mais desejo de conhecé-lo. Mais consciente de que ndo é so
comer, mas sim alimentar-me. Mais disposto a doar meu tempo. Mais valorizado.

Mais comprometido.”

18- “Depois de haver vivenciado esta experiéncia da oficina me sinto uma pessoa
completa que dd muita importdncia a seu corpo, ja que através dele sentimos,
percebemos, nos comunicamos, amamos, e muitas coisas mais. Além disso, tomei
consciéncia da importdncia que é se trabalhar nas escolas com a problemdtica do
corpo, e como se pode, a partir de trabalhos com base no corpo. Se integrar muitos

outros saberes e disciplinas, formando uma unidade.”

19- “Sempre estive convencida que ndo existe outra maneira real e verdadeira de
aprender, que ndo seja a partir da vivéncia e da construgdo social do conhecimento.
Da oficina sai ndo somente com a absoluta certeza de que s6 é vdlido o
conhecimento construido e compartilhado, mas também com a esperanga, a alegria
e o estimulo que somos muitos os que buscamos este caminho.(...) A medida que
compartilhdvamos mais coisas, sentia mais liberdade para expressar-me e interagir

2

com os outros, permitindo também que o outro interagisse comigo.

20- “Cheguei com a expectativa de escutar outras experiéncias distinta das que
rotineiramente utilizo em meu fazer docente. Encontrar respostas a muitas
interrogagdes que me faco quando reflito sobe o que fago, como fago, por que e
para que faco. (...) [ A oficina] me deu espago para dizer coisas e fazer outras que
me custam muito fazer, A relagdo de meu corpo, de meu eu, como pessoa, como
outros e a necessidade que tenho de superar determinadas estruturas. Consegui
crescer em conhecimento com os conhecimentos dos outros. De experiéncias com

1

experiéncias de outros. Me senti bem. Muito bem.’

Apesar desse numero de relatos levantando uma série de aspectos positivos
que as pessoas vivenciaram no espago das Oficinas, algumas criticas e discordincias,

até contraditorias, também apareceram:




206

1- “Gostei da maior parte do trabalho, apenas ndo entendi se o objetivo era
enriquecer o conhecimento dos alunos ou dos ministrantes da oficina. NO que diz
respeito a parte prdtica, acho que foi muito bom, mas as discussdes ndo foram muito

democradticas, talvez devido ao tempo limitado.”

2- “Foi relativamente bom a fala das oficinas, mas acho que durante todo esse
tempo poderia se fazer algo mais util para aprender sobre didatica especificamente.
Acho que nos como alunos tivemos poucas oportunidades de discordar das idéias do
grupo de professores da oficina. Acho que querem mudar tudo e se critica tudo, mas
ndo se diz como mudar. Ndo se pode criticar nada sem oferecer sugestdes(?) para

melhorar. Prefiro ter aulas normais e académicas. ”(grifo meu)

3- “O que ndo achei positivo foi a pressdo feita para que todos dessem a sua
opinido ou falassem, sem respeitar a necessidade ou falta de necessidade de cada

um falar.”

Tanto alguns dos relatos positivos como os negativos tem um aspecto em
comum. Por mais que se apresentasse uma analise nas discussbes das Oficinas, da
pratica disciplinar de normalizagdo e subjetivagio dos corpos no sistema escolar,
procurando denunciar ¢ desmanchar certas construgdes de verdade, muitos ainda
parecem ndo ver a possibilidade de ruptura com as regras e discursos de verdade
dessa épistémé. Acreditam assim, no que transparece em alguns relatos, que a simples
transposi¢io de uma pratica como a da Oficina para o espago disciplinar escolar
tradicional, resolveria uma série de problemas do ensino. Mas infelizmente isto ndo

esta correto.

No entanto, mais uma vez o pensamento de Foucault (1979) no capitulo I -
Verdade e Poder, em “Microfisica do poder” me permite fazer uma analise sobre
afinal o que é verdade e o papel do intelectual, segundo ele. A verdade ndo é “o
conjunto das coisas verdadeiras a descobrir ou a fazer aceitar”, mas o “conjunto
das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro do falso e se atribui ao
verdadeiro efeitos especificos de poder”, compreendendo-se também que ndo se trata

de uma guerra “em favor” da verdade, mas “em torno do estatuto dessa verdade e do
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papel economico-politico que ela desempenha” (Foucault, 1979 : 13). Sendo assim, é
preciso que pensemos nossos problemas em termos de “verdade-poder”, e ndo de

“ciéncia-ideologia”.

Nosso papel como educador ou intelectual, nesse sentido, ndo é simplesmente
criticar os conteudos ideologicos que estariam ligados aos diversos discursos de
verdade como o cientifico e o pedagdgico, mas, saber se € possivel constituir outras
formas de politicas de verdade. E para amenizar a minha impaciéncia em termos de
querer enxergar a possibilidade de transformacdes individuais e coletivas em nosso

trabalho educativo e na sociedade, Foucault me ensina o seguinte:

“O problema ndo é mudar a ‘consciéncia’ das pessoas, ou o que elas
tém na cabega, mas o regime politico, econdémico, institucional de
_ produgdo de verdade.

Ndo se trata de libertar a verdade de todo o sistema de poder - o que
seria quimérico na medida em que a propria verdade é poder - mas de
desvincular o poder da verdade das formas de hegemonia (sociais,
economicas, culturais) no interior das quais ela funciona no momento.

Em suma, a questdo politica ndo é o erro, a ilusdo, a consciéncia
alienada ou a ideologia: é a propria verdade. ”’(Foucault, op.cit.: 14)

A verdade na concepgio de Foucault ndo estaria relacionada portanto com a
“consciéncia” ou a conscientizagdo das pessoas como defendem muito alguns
discursos pedagogicos, mas na capacidade de rebelido contra qualquer forma de
definicdo, classificagdo ou categorizagdo impostas pelas relagdes de poder. Entdo ndo
se trata de querer conscientizar as pessoas, mas procurar elaborar outros regimes de

producdo de verdade (politico, econdmico e institucionais).

Outras dificuldades também podem ser apontadas para o desenvolvimento da
Oficina do corpo. O limite de durag@io de cada Oficina - 8 horas ou 2 turnos em média
- ainda € muito reduzido quando se pretende pensar, refletir e fazer coisas com as
pessoas, construindo com elas saberes diferenciados, de conteudo vivencial, diferente
do “consumo” de conhecimento escolar, um saber disciplinar de reprodu¢io, com

que as pessoas estdo acostumadas a trabalhar.

Um outro desafio esta sendo tentar trabathar com grupos nio escolarizados,

como meninos de rua, assentados e sem-terra (0 que tem sido feito em algumas
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oportunidades), enfim, grupos que, de alguma forma, foram excluidos da sociedade e

suas institui¢des, e portanto ndo estdo sujeitos diretamente as regras da normalizagdo.

6.1- Os principios que se conseguiu estabelecer nessa pritica

Essa pesquisa, e particularmente a pratica com a Oficina provocou profundas
transformacgdes também nas concepgdes desse pesquisador, ndo sé com relagio ao

meu proprio corpo e corporeidade, quanto ao aspecto do conhecimento.

A vivéncia que foi se construindo com a Oficina como espago para uma
pratica educativa, me permite hoje uma outra visdo do ato de educar, uma visdo que
rompe com os limites das praticas pedagogicas de disciplinamento e subjetivagio tdo
comuns no processo de escolarizagdo. Através dela me foi possivel entender e me
apropriar do pensamento de Maturana (1990:6) quando explica que educar ¢ um ato
muito simples:

“(...) é configurar um espago de convivéncia desejavel para o outro, de

forma que eu e o outro possamos fluir no conviver de uma certa maneira

particular. Quando se consegue que o outro, a crianga, o jovem, aceitem
esse convite a convivéncia, educar ndo custa nenhum esforgo para se viver”.

Essa afirmagdo significa que cabe ao educador criar um espaco de convivéncia
onde se convida o outro a conviver livremente conosco, por um determinado periodo.
Nessa convivéncia no espago do conviver, segundo ele, educador e aprendiz, no ato
de fazer e refletir sobre esse fazer, transformam-se. Com isso acredito que a pessoa, o
corpo ¢ a corporeidade também podem se transformar no pensar, no fazer ¢ no
refletir sobre o fazer, tornando-nos, depois de um certo tempo, diferentes do que
éramos. Para Maturana, “conhecer é agdo efetiva’, é “efetividade operacional no
dominio de existéncia do ser vivo”. Desse modo, pode-se concluir que “todo fazer é

conhecer e todo conhecer é fazer.” (Maturana, 1988 In Vaz, 1993)(grifo meu).

Ja em D’ Ambrosio (1994:34-5) encontrei, apreendi e adotei a concepgdo de

“educacdo” como uma forma de agfo, onde a questfio essencial ndo é saber o quanto
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se ensina, mas sim, como o que se ensina vai ajudar no crescimento intelectual e moral
daquele que aprende. Nessa concepgdo, educacdo teria relacdo direta com a maneira
como ensinamos, o que ensinamos e porque o fazemos, ou seja, com os métodos,

conteudos e objetivos de nossa pritica.

Principios como estes de Maturana e D’ Ambrésio, reforgam hoje o referencial
dessa pratica educativa chamada "Oficina Nosso corpo - esse (des)conhecido",
designando este trabalho de construgo individual e coletiva de saber, a partir da
(re)invengdo de alguns aspectos relativos ao corpo e i corporeidade. Esta construgio
de um outro tipo de saber constitui-se em uma outra forma de pensar, sentir, fazer e

viver a corporeidade.

A Oficina se desvincula portanto de qualquer classificagdio como “atividade
escolar”. Ela cada vez mais se caracteriza como um “espago de convivencialidade
(Iilich, 1976), ou espaco de convivéncia (Maturana, In: Vaz, 1993)) Neste espaco de
relacdo convivencial é que se desenvolve essa série de ‘%ivéucias” descritas aqui,
ligadas diretamente ao desejo das pessoas de pensar, sentir, fazer, refletir, ter
prazer naquilo que fazem, sentindo-se também capazes de se transformarem nessas
interagdes todas, onde se explora intensamente a pratica da dialogicidade e o respeito

a diversidade do outro.

A vivéncia de cada pessoa nas diversas Oficinas realizadas, segundo os relatos,
foi uma experiéncia uUnica, pessoal, que marcou profunda e diferentemente cada
pessoa. E essa vivéncia tinica e pessoal de autoformagdio que pode gerar uma outra
forma de saber sobre o corpo - ao contrario do que ocorre, na maioria das vezes, em
uma atividade escolar tradicional, vinculada e limitada ao “conteudo escolar” sobre o

corpo humano.

O que poderia chamar de “conteudo” da Oficina Nosso corpo - esse
(des)conhecido”, seria aquilo que afirmei em Guerra (1993:13) onde os caracterizo
como sendo conteiidos significativos existenciais (Pey, 1984), que estdo embutidos e
emergem das proprias situagdes vivenciais ou vivéncias, individuais e coletivas, do
grupo, e a partir das necessidades significativas desse grupo na ocasido. Pey explica

como 1ss0 pode ser vivido e pensado:
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“S6 ha aprendizagem quando existe interpretagdo mesmo, ou seja,
compreensdo significativo existencial coletiva. Quando digo significativo ¢
porque capaz de mover pelo sentimento, pela emogdo, pelo interesse;
quando digo existencial é porque referente & experiéncia propria,
particular; quando falo coletiva é porque falo politica.

Portanto: se aprende vivenciando com, coletivamente; se aprende pensando,

ou seja, descrevendo, compreendendo, interpretando; se aprende o

significativo, ou seja, aquilo que me permite identificagdo com nossas

necessidades, interesses e vontades coletivas. Se aprende fazendo estas trés
coisas juntas. ” (Pey, op.cit: 39) (grifos meus)

Esses conteudos significativos existenciais identificados, tanto nas concepgdes
de cada um e do grupo que foram levantadas e discutidas, quanto nas situagdes que
foram sendo vivenciadas, geraram necessidades e problemas vivenciais para serem
pesquisados e respondidos As producdes individuais e coletivas, as relagdes
convivenciais construidas; por sua vez, fazem parte de um outro saber coletivo sobre
a corporeidade, gerado pela e na pesquisa. Além disso, outras dimensdes da pessoa
como ser puderam de certa forma serem reinventadas e/ou reconstruidas nessas

situacdes.

Nas Oficinas realizadas na pesquisa, também se gerou uma atitude critica de
questionamento de alguns mecanismos das prdticas pedagdgicas de subjetivagdo,
buscando-se uma discussdo sobre esses mecanismos de esquadrinhamento do tempo,
do espago, dos corpos e da propria vida das pessoas,e que atuam, por exemplo, no

espago escolar disciplinar.

Ao contrario de algumas dessas prdticas pedagdgicas de subjetivagdo
utilizadas no espago escolar, com a Oficina se procurou partir e explorar as

concepgdes, curiosidades, indagagdes e vivéncias das pessoas.

Sendo assim, ndo ha como dizer que a Oficina é uma proposta de uma "nova
metodologia" de ensino, preocupada em desenvolver unicamente os conteudos

e . . .
curriculares autorizados a serem ensinados.

Essa pratica educativa diferencia-se portanto daquilo que Foucault denominou
de tecnologias de poder, ou “tecnologias do eu”. Ela tenta romper desta forma com
algumas das prdticas pedagdgicas ou dispositivos pedagégicos que levam a

subjetivagdio das pessoas, conforme descrevi nessa pesquisa.



211

As vivéncias e discussdes convidaram também as pessoas a repensarem
algumas “verdades” da épistémé mecanicista e reducionista de corpo que nos foi
imposta, pela cultura e pelo ensino, que organiza, classifica e separa, as coisas e as
pessoas. Os relatos das pessoas na pesquisa, parecem indicar que algumas se sentiram
habilitadas a estabelecer, durante e apds as vivéncias, seus proprios critérios de
selegdo e organizagio dos saberes sobre o corpo, de uma forma diversa das "verdades
universais" a que foram submetidas em suas vida ou pré-estabelecidas pelo discurso

escolar.

Esse aspecto da discussdo e reflexdo sobre as vivéncias de cada um nas
diferentes situagdes, me parece ser um dos pontos mais significativos da Oficina em
termos educacionais. Estas situagdes conduziram ao exercicio da "dialogicidade" a
partir do desejo de se estabelecer relagdes entre as pessoas de uma forma
pluridirecional, tanto no sentido individual quanto coletivo. A isto Illich (1976:25)
chama de "rela¢do convivencial', ou seja, "a agdo de pessoas que participam na
criagdo da vida social", entendida por ele como a "relagdo que cada um de nés

mantém com os outros e com ¢ ambiente",

Esse desejo de saber, fazer a partir do relacionar-se das pessoas que na
Oficina se procura realizar, é fundamentado na dialogicidade de Paulo Freire, e
determinado pela tentativa de desenvolver e aprofundar saberes e fazeres,
apresentando assim um sentido todo especial, como mostra Pey (1993):

“A relagdo que se estabelece entre as pessoas e grupos pode gerar
saberes. Nesse tipo de relacdo se obtém uma forga coletiva produtora de
saber que é de uma qualidade superior e maior que a soma dos saberes
individuais de cada um” (Pey, op.cit.: 1)

Entendo também, que essas vivéncias, problematiza¢cdes e discussdes
desenvolvidas com as pessoas na Oficina, nos dias de hoje, possibilita esse processo
de autoformagdo e de construgdo coletiva de um outro saber sobre o corpo € a

corporeidade, com as seguintes caracteristicas:

/

o Construgio de um espago educativo onde se estabelece um clima de
convivencialidade, com conflitos e confrontos de idéias, mas sem antagonismos
pessoais, e onde se vivencia uma outra forma de saber diferenciado do conhecimento

disciplinar que hieraquiza e fragmenta o saber.
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Estabelecimento de um outro tipo de relagio entre as pessoas, sem hierarquias -
diferente, por exemplo, da relagio do modelo tradicional de transmissdo-recepgdo em
que o professor -"que sabe"- ensina um "conhecimento" para "quem nio sabe", o

aluno -.

Desenvolvimento de uma relagdo dialégica em que a autoestima € autoconfianga das
pessoas sdo preservadas - ao contrario da competigdo e classificagdo nos processos de

"avalia¢do” tradicional de conteudos escolares.

Contribui¢do individual de cada pessoa permitindo que o coletivo definisse quais os
rumos ¢ o aprofundamento dado a determinadas discussGes e problematizagdes

surgidas na Oficina, apos a realiza¢do das vivéncias.

Produgdo de um saber coletivo sobre o corpo e a corporeidade de uma qualidade

superior ao somatoério do conhecimento individual dos participantes, no inicio de cada
Oficina.

E portanto através dessa relagio dindmica entre as pessoas (consideradas aqui
como sujeitos do processo) que acredito que se pode gerar um saber diferenciado

sobre o corpo e a corporeidade.

Esse processo de autoformagéo e construgio coletiva de uma outra forma de
saber sobre o corpo e a corporeidade, aproxima-se assim de alguns principios da
Educagdio Libertaria” (Moryon, 1989, Gallo, 1995) quando a mesma se refere a
construgdo da autonomia e da liberdade individual e coletiva dos grupos, principios
estes que fazem parte dos referenciais tedricos de pesquisa com Oficina, conforme

expliquei no capitulo 2.

A partir das vivéncias, discussdes e produgdes dos grupos em cada Oficina, e

da produgio de um saber coletivo gestado nas relagSes que se estabeleceram entre as

ot «por Educagdo Libertdria entendemos todas as experiéncias educativas gue pensem e vivam a liberdade, a
solidariedade e a autogestdo entre individuos e grupos, com vistas & autoformagdo e G autonomia dos
mesmos " (Pey, 1994)°!
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pessoas em cada uma delas, fica até agora, como sintese do trabalho realizado, o que

segue:

¢ A troca de conhecimentos entre as pessoas se verificou sem hierarquias. O saber
especializado de alguns ou a “autoridade funcional” do proprio oficineiro, sobre o

tema da Oficina, ndo se sobrepuseram ao saber dos demais.

* No espago da Oficina se estabeleceu um clima de convivencialidade em que ha
plena liberdade para que cada um coloque os seus saberes. Existem conflitos e

confrontos de idéias, mas sem antagonismos pessoais.

¢ A tentativa de desmistificagdo do conhecimento do “corpo didatico “ e da invengdo
do “corpo-padrdo permeou todas as vivéncias provocando conflitos cognitivos que
permitiram a problematizacdo e discussdo destes aspectos, particularmente quando
surgem questionamentos de alguma pessoa preocupada excessivamente com os

conteudos escolares.

* A constatagio que os inimeros fragmentos de conhecimentos sobre o corpo
recebidos durante a formagdio escolar e profissional de cada um, podem se
constituir em obstdculos quando se pretende vivenciar e discutir a corporeirdade
construindo uma outra forma de saber, que se aproxime de uma visdo holistica

sobre ela.

* Os interesses dos participantes de diferentes areas de conhecimento (em alguns dos
grupos eram especificos), mas isso ndo impediu a possibilidade de construgdo de
uma linguagem comum entre eles. Este fato se verificou por exemplo, na Oficina
IV, realizada em Cordoba, Argentina, onde alunos, professores e pessoas de fora
da Universidade, com diferentes formagdes, conseguiram constituir grupos

homogéneos em meio a tanta heterogeneidade de interesses.

¢ A reflexdo sobre as concepgdes anteriores de cada um, apds terem realizado as
vivéncias, sugere as pessoas que seu corpo nfio é fragmentado em partes: fisico,
biologico, espiritual, mas que existem outras dimensdes da corporeidade, além da
racional, para que se possa estabelecer uma visdo mais ampla do que seja o corpo e

a corporeidade;
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* Permitiu também que algumas pessoas entendessem que esse corpo é vida, que
ndo € uma maquina ou fragmentado em partes sem uma interagdo entre elas, que
ndo existe historia de vida, nem pessoa, sem um corpo, € que esse corpo so existe
como representagdo quando inserido em um contexto ou regime politico,

econdmico e institucional de producio de verdade;

¢ Através das vivéncias criou-se condicdes de possibilidade para as pessoas
buscarem, individual e coletivamente, a sua autoformacio, utilizando a ludicidade e

a criatividade, condigoes essencis para a constru¢do da autonomia.

e As discussdes criaram condig¢des de possibilidade também de se fazer uma anélise
de algumas praticas de produgdo da subjetividade ligadas & docilidade e utilidade

dos corpos.

Na pesquisa realizada até aqui, fica entdo como constatag¢io o fato de que ao
final das discussdes, reflexdes e probelmatizagdes na tentativa de de resolugdo de
problemas vivenciais, se gerou uma forma de construgio coletiva de saber sobre o
corpo e a corporeidade de uma natureza, diferente e de melhor qualidade e
profundidade do que os conhecimentos fragmentados que cada um trouxe

inicialmente para as Oficinas.

Esse saber é diferenciado também de grande parte do conteido escolar
tradicionalmente transmitido através do ensino do “corpo didatico”, reforgado pelos
inimeros problemas apresentados pelos livros didaticos de ciéncias (como procurei
demonstrar no item 4.6). Ndo ¢ demais repetir que essa “metodologia” de ensino,
além de fundamentada em uma concepgdo mecanicista, trata de um corpo sem vida,
sem historia, congelado dentro de conteiidos estanques, cristalizados, sem relagdo
com a realidade sentida e vivida pelas pessoas; um corpo que ndo permite discussio,

s6 memorizagio e reprodugio.

Foi minha intencdo, também, ao desenvolver na pesquisa esta pratica corporal
com a Oficina possibilitar um espaco de liberdade em que se pudesse permitir as
pessoas discutir e entender como se dio algumas formas de produgio de
subjetividades; de que formas foram construidas e como funcionam seus efeitos de

poder que atuam constantemente sobre 0s corpos.
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A partir das vivéncias de algumas situagdes, as pessoas puderam ampliar sua
percepgdo sobre algumas das dimensdes da pessoa como ser, uma ampliagio de
concepgdo que se faz em busca de uma maior compreensio do proprio corpo, e do
corpo do outro, gerando condigdes para uma maior autonomia e liberdade desta
pessoa e do grupo dentro do espago da Oficina, condigGes estas que poderdo (ou nio)

serem ampliadas para o seu cotidiano e sua pratica educativa.

No entanto, ndo ha como falar em construcio da autonomia e da liberdade
individual e coletiva de grupos dentro da perspectiva libertaria que procurei utilizar na
Oficina, se nfo conseguirmos romper com esse modelo de escolarizagdo disciplinar
tdo hierarquizado e fragmentado, que se apropria do poder-saber para submeter as
pessoas, utilizando praticas pedagogicas de subjetiva¢do, que controlam e regulam
suas vidas, aniquilando parte de sua diversidade, autoria, originalidade e

singularidade, necessarias a todo e qualquer ato criativo.

Moriyon (1989:21), explica que um dos fios condutores do fundamento e da
pratica pedagogica libertaria passa pela reivindicagdo de uma "educagdo geral e
integral”, onde um dos objetivos seria o de desenvolver todas as possibilidades da
pessoa aproveitando tudo o que ela traz dentro de si sem abandonar nenhum aspecto,
“mental ou fisico, intelectual ou afetive”, ou seja, o movimento libertario procurou
desenvolver idéias revolucionarias utilizando praticas culturais e sociais que
incluissem todas as dimensdes da pessoa humana. No meu entendimento, este resgate
do ser humano como um todo, também se aproxima da concep¢do de "educagio

holistica" ja apresentada, e que inclui o corpo, intelecto, sentimento e espirito.

Esses principios da educag@o libertaria quanto da educagdo em uma visdo
holistica aproximam-se e interagem, a partir do momento em que concebem o ser
humano como pessoa integral e ser social, e este, enquanto parte integrante do todo
planetario. Também ¢ importante lembrar Borghi (In: Illich, 1990) quando diz que
uma transformagdo na ordem politico-social ndo ocorre sem que esta transformagio

acontega, inicialmente, “no interior de cada pessoa”*

2 £ sobre esta necessidade de interiorizagdo - em que uma transformagfo para acontecer teria que ocorrer,
inicialmente, “no interior dos individuas e ndo sair deles”- que nos fala BORGHI ( In: ILLICH, I et all.,
1990:37-51 em “A educagdo permanente’)
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Evidentemente esta interiorizagdio ndo ¢ suficiente para que uma
transformag@o ocorra, como da mesma forma ndo tem sentido querer “conscientizar”
as pessoas, se ndo ha um envolvimento e acdo efetivos das mesmas no processo de
transformagdo. A pratica tem demonstrado que ndo basta haver conhecimento da
transformagdo da realidade para que ela acontega. Neste caso se deu apenas uma
intelectualizagio. E preciso para que esta interiorizagio acontega, que se estabeleca
um compromisso pessoal de cada um com a transformagio do proprio conhecimento

€, consequentemente, da realidade.

A partir desta concepcdo de educag@o inspirada em principios libertarios e de
uma visdo holistica de corporeidade (sem que isso implique em uma adesio total a
todo o discurso de verdad.e que vem sendo retomado e desenvolvido atualmente
através do resgate de idéias destas duas correntes paralelas de pensamento) e da
reflexdo sobre a corporeidade ao longo dessa minha pesquisa, percebe-se que uma
visdo de educacdo, corpo e corporeidade dentro dos pressupostos que defendi aqui,
ndo pode ser produto de apenas uma interpretagdo intelectual e racional. A
corporeidade, como procurei mostrar, ndo se limita, apenas, aos aspectos anatdmicos,

fisiologicos e bioquimicos do corpo humano.

Esse outro “discurso” produzido através do saber coletivo construido na
Oficina, € resultado da exploragdo de algumas destas dimensdes, sem que haja alguma
classificagdo ou hierarquia entre os saberes do corpo em sua dimens3o historica,
cientifica, racional-emocional-espiritual. Entendo essa visdo holistica como sendo de
um corpo que “fala”, sofre e tem prazer, que se comunica através de gestos,
movimentos, sensagdes € emogdes € que se encontra em freqitentes conflitos, consigo

mesmo e com as outras “ecologias” (social e ambiental).

Em sintese, a pretensdo da Oficina “Nosso corpo - esse (des)conhecido”, foi
abrir um espago de liberdade intelectual e de convivencialidade em que as pessoas
vivenciando-se, pudessem refletir sobre outras concep¢des que nio, unicamente, a
racional, a cientifica ou do conteiido escolar sobre o corpo, levando também em
consideragdo outras dimensdes do ser ja mencionadas. Foi minha intengfo, assim,
contribuir para que os participantes dos diferentes grupos, pudessem ter uma
percepedo individual e coletiva mais ampla do corpo e da corporeidade, buscando a

percep¢io de si mesmo, do outro e do meio em que estdo inseridas, e aos jogos de



217

poder a que estdo submetidas. Em minha concepgiio, estas condi¢des sio essenciais,
como ja disse, para a construgdo da autonomia e liberdade, tanto no sentido libertario,

quanto holistico.

As vivéncias e praticas deste tipo de trabatho procuram, portanto, resgatar
aspectos pouco explorados na pratica escolar, excessivamente voltada para a
dimensdo racional. Abre-se assim a possibilidade de despertar e desenvolver tanto a
razgo, quanto a intui¢do, a sensagio e o sentimento, permitindo a percepc¢io de que o
racional e o intuitivo sdo formas complementares de funcionamento da inteligéncia

humana (ou das “inteligéncias” como defende Gardner (1995)).

Concluindo: essa modalidade educativa, que inclui outras formas de pensar,
sentir, fazer, refletir e viver; que procura despertar nas pessoas o desejo de saber
fazer e refletir sobre esse fazer, e que pode gerar saberes - saberes que sdo

produzidos e vividos -, € hoje, a visdo que tenho do que seja uma Oficina, enquanto

espago educativo.

6.2- Condicées de possibilidade no espaco escolar

Nao ha como ignorar aqui que uma série de relatos aponta a Oficina como
uma alternativa para uma possivel transformagio da pratica educativa no espago
escolar. Uma condigio de possibilidade para a Oficina como pratica educativa nesse
processo de transformagdo, esbarra infelizmente em uma série de obstaculos. A
estrutura disciplinar escolar tradicional coloca iniimeras barreiras para qualquer
proposta educativa que coloque em perigo certas regras de disciplinamento da
maquina escolar e suas praticas, ou que possam ameagar Ou TOmMper COm O Processo
de normalizagio que leva a produgdo da subjetividade. Esses e outros obstaculos que
ndo caberia agora aqui mencionar, dificultam o desenvolvimento da Oficina enquanto

espago de liberdade e possibilidade de autoformagdo das pessoas, principalmente a
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nivel do curriculo por 4rea ou por disciplinas que é essencialmente disciplinar e

conteudista.

Pey (1993) lembra que seria necessario romper com certas hierarquias: de
horarios, de periodos curtos de 45 minutos; com a fragmentagio disciplinar dos
corpos de conhecimento em fragmentos estanques, etc., enfim, provocar rupturas com

a organizagdo curricular disciplinar e também com a disciplinagio escolar dos corpos

e das pessoas.

No entanto, educadores que desejassem vivenciar Oficinas com seus alunos
teriam que lutar por espago € tempo curriculares mais flexiveis, pela diversificagdo de
planos e métodos de ensino, enfim, por uma autonomia de gestéo tanto do professor
quanto do aluno na escola. Também alargar as fronteiras do espago escolar, lutando
para que ela se torne um espago de produgdo e circulagio do conhecimento para a
construgdo de uma nova sociedade, ao invés de ser veiculo de utilizagdo da tecnologia

de poder disciplinar que sujeita os corpos, individualizando-os.

"(..) lutar por espago-tempo curricular mais flexiveis implica em buscar
aulas com mais de 45 minutos; tempo para se reunir com colegas, pais e
alunos e para pensar juntos dentro do tempo curricular. Lutar pela
diversificagdo dos planos de estudo implica buscar e provar que a
descentralizacdo pedagogica pode ser o "locus” da producdo criativa e
original tdo desejavel nos discursos pedagogicos e absolutamente
abandonadas nas suas prdticas. Que os professores e alunos tem
competéncia acumuladas em saberes que vem sendo represados por
autoritdrios de todas as matizes. E que a expressdo democrdtica do
conhecimento para todos depende, fundamentalmente, de assegurar a
sua socializagdo e comunicagdo - po-lo a disposigdo de todos - e ndo do
cumprimento de programas uniformes pensados por alguns para todos,
sob coagdo. Lutar por autonomia de gestdo, sua e de seus alunos, é

buscar a dignidade de representar a si prdprio e saber-se competente
nisso.” (Pey, 1993:33).

Vejo essa possibilidade para a Oficina, por exemplo, nas séries iniciais do
curriculo por atividades. Sua estrutura curricular, pode permitir uma possibilidade de
romper com alguns dos obstaculos que indiquei, cabendo, entdo, ao educador o
desejo de criar suas proprias Oficinas utilizando algumas vivéncias corporais com as

criangas em sua pratica educativa.
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Este foi justamente um dos motivos, além dos ja enumerados anteriormente no
inicio desta pesquisa, para ter escolhido grupos de pessoas envolvidas de alguma
forma com a formagdo de professores, particularmente das séries iniciais. Acredito ser
possivel desenvolver assim essa pratica educativa, fazendo dela uma alternativa de
trabatho educativo, contanto que a Oficina ndo abandone seus referenciais, ou tenha

que se adequar a “forma” da maquina disciplinar escolar.

Dentre as pessoas que participaram desses grupos, foi possivel identificar
alguns dos “corpos mutantes” ou “eus anénimos” de que falei nessa pesquisa. So
pessoas que ndo se deixaram subjetivar totalmente. Elas sio como pequenos “nichos
ecologicos™ de resisténcia dentro dos “habitats” das proprias  instituigdes
disciplinares como as escolas e universidades, onde tentam resistir contra os
dispositivos e jogos de poder institucional, repensar e desmanchar certos discursos de
verdade, procurando elas mesmas alternativas de sobrevivéncia fora das regras e

padrdes usuais de funcionamento destes “habitats”.

Isso tudo que aqui apresentei na forma de construgio tedrica e pratica, foi um
desafio que tem me estimulado a dar continuidade a esse processo de interagdo
continua de construgio da Oficina como espago de liberdade e convivencialidade,
aliada a construgdo tedrica sobre o corpo e a corporeidade que essa pesquisa me

permitiu desvelar.

As condigdes de possibilidade que essa pratica educativa, ainda um tanto
limitada, vem apresentando como possibilidade de autoformagio minha e das pessoas
que por ela passam, construindo um espago de liberdade, autonomia e solidariedade ¢
ampliando os saberes que possuimos; e também tudo aquilo que foi apresentado nessa
pesquisa, fica como um indicativo, uma contribui¢io, uma doagiio sincera a toda
pessoa que busca ou ousa trilhar outros caminhos nunca antes caminhados,
constituindo nesse seu caminhar o seu proprio fazer, e com ele o prazer de ser ¢ de

viver,

Finalizo, observando que tanto a pesquisa quanto a modalidade de Oficina

aqui apresentadas pressupde como condi¢do de possibilidade de mudanga que os

PPode-se dizer que o habjtat é o ambiente, o espago fisico a que um determinado ser vivo estd adaptado,
enquanto o nicho ecolégico é o seu “modus operandi” nesse habitat. Conhecendo o habitat de uma espécie,
podemos encontra-la em seu nicho ecoldgico.
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“corpos mutantes” que queiram se apropriar de alguns de seus pressupostos tenham

em mente que ela pode permitir:

e Uma possibilidade de ruptura com o autoritarismo pedagogico que se expressa
através dos limites dos programas curriculares, da rigidez dos horarios e da
organizagdo disciplinar do espago escolar, representado pela organizagio em

classes e filas ocupadas por alunos doceis e submissos;

¢ A construggo coletiva de saberes através de praticas educativas em que se vivencie

a convivencialidade através do exercicio da dialogicidade, e a partir dela;

e Repensar ou modificar as relagdes pessoais, interpessoais e transpessoais,
assegurando o respeito & diversidade e o exercicio da solidariedade, como forma
de possibilitar condigdes de acesso ao conhecimento, enquanto elemento de

garantia na produgio de saberes

e A produgiio do conhecimento enquanto totalidade do saber (os conhecimentos
cientificos, historicos, politicos, econdmicos, artisticos, psicologicos, juntamente

com os saberes locais, os etnosaberes, o saber das tradigdes espirituais, etc);

e Adotar uma pratica de educagdo dialogica onde, do trabatho coletivo, resulta um
conhecimento coletivo de melhor qualidade e amplitude, superior ao simples

somatorio dos saberes individuais;

e Permitir o exercicio da autonomia, da liberdade de agir, pensar, fazer e criar das

pessoas;

Considerando os pressupostos de uma educagio segundo esses principios
libertarios e dentro de uma visdo holistica de conhecimento, pretendo continuar
buscando nessa pratica da Oficina “Nosso corpo - esse (des)conhecido” a construgio
de elementos que a aproximem da concretizagdo desses principios, através da

(re)invengio de um outro tipo de conhecimento sobre o corpo e a corporeidade.

A esse respeito, D'Ambrésio (1987) reflete sobre a importincia de se buscar
“modelos alternativos de conhecimento", na busca do saber e do fazer. “Essas
formas alternativas de conhecer, de fazer e de explicar nos oferecem uma
oportunidade de refletir mais profundamente sobre a nossa prdpria forma de

conhecer, de fazer e de explicar.” (D' Ambrésio, 1987 In: Brandédo, 1991:53).
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D'Ambrésio também indaga se ndo nos encontramos, nesse momento, no:

"(..) limiar de novas formas de conhecer, de explicar, de saber e de

Jazer, de uma nova conceituagdo de Ciéncia, transcendendo métodos ¢
logicas, e que portanto esta prestes a superar, através de nossa
projecdo em geragbes futuras, o proprio destino biologico de extingdo
do individuo, anulando consequentemente a ameaga de extingdo da
espécie?" (id.ibid. : 53).

Muitas questdes ligadas a teoria-pratica desta modalidade educativa
continuardo sendo aprofundadas & medida que a pritica da Oficina for se
desenvolvendo com outros grupos, tendo em vista seu carater alternativo, conforme
nos diz Demo (1989): "a idéia original do alternativo, é justamente o seu cardter de
incompletude e, por isso mesmo, estar em constante processo, em constante busca,

em constante construgdo” (Demo, 1989:75).

No momento é possivel ousar, como condi¢do de possibilidade dessa
pesquisa, inscrever a Oficina aqui descrita, como uma "forma alternativa" das

aspiradas por D'Ambroésio para essa busca do saber fazer, e do saber ser.

A caminhada continua, € o convite a buscar outros caminhos - nfo iguais a
esse, mas quem sabe inspirados nessa “utopia possivel” que vem se concretizando,
talvez possa ser feito através da inspiragio da “amada mestra”, que como tantos
outros seres, partilharam intensamente desta minha caminhada:

“Tu és capaz de trabalhar com coisas e gostar disso o suficiente, para
ndo alimentares o intelecto sé com conceitos abstratos e retérica?

Tu pensas e imaginas o suficiente para, dos 10% que expressar, 10% no
minimo, corresponder a autoria tua?

Teu grau de percepgdo permite identificar assimetrias numa flor, ainda
que a vida toda tenham te feito acreditar que o mundo é simétrico?

Teu nivel de sensibilidade ainda distingue a obra prima em meio a um
conjunto de imitagdes?

E ainda, consegues compartilhar tudo isso com todos que desejarem?

Se responderes sim suponho que serias feliz trabalhando a concepgdo de
Oficina (...) que estamos projetando concretamente na teoria-pratica da
educagdo.

Se responderes ndio, e ficares triste com o ndo, considera que esse gosto,
essa capacidade, essa percepgdo e essa sensibilidade, das quais te falo,
podem ser apreendidas; bastando que desejes, de fato. Saber.” (Pey,
1994 : 2)
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