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Na nossa época, por exemplo, o que convém aos mecanismos sutis
da sociedade de controle é falar sobre a sexualidade (e não reprimi-la,
como mostrou Foucault em A história da sexualidade)~ insistir em
falar e mostrar os prazeres do sexo - via meios de comunicação de
massa, por telefone ("disque sexo") ou mesmo pela INTERNET.

Não se fala, nos discursos de hoje, dos prazeres do ato de co­
mer, ao contrário do que ocorria com gregos e romanos na antigüida­
de. O ato de comer, na civilização ocidental, não é mais um aconteci­
mento, uma cerimônia de iniciação sexual do discípulo e futuro cida­
dão ou uma celebração, ligada ao desejo, ao prazer e ao sexo, como
naquela época. Já diz o discurso popular: "Comer para viver, e nl10
viver para comer", o que demonstra uma mudança de épistéme em
relação às concepções da antigüidade e do período clássico (as
"madonas" dos grandes mestres da arte eram sempre "gordinhas").
Comer com "prazer," hoje, está associado a uma série de proibições
sociais ligadas à "corpolatria", ao "corpo ideal," a problemas de esté­
tica corporal como a obesidade, a flacidez, as estrias e os "pneus,"
que tanto incomodam o corpo feminino (e agora também o masculi­
no) e que acabam "engordando" os lucros dos cirurgiões plásticos,
das clínicas estéticas e das academias de ginástica.

Trabalhando com esquemas e modelos do corpo

A vivência anterior se completa com a confecção de esquemas
corporais coletivos, ou seja, os participantes procuravam desenhar inter­
namente o trajeto dos mesmos alimentos, a partir dos saberes que cada
um trouxe para a Oficina.

Nas primeiras Oficinas realizadas, era solicitado que cada grupo
preenchesse internamente os esquemas masculino e feminino do corpo
com os órgãos e sistemas de acordo com as representações que apre­
sentavam. Nessa época estava se realizando uma análise das concep­
ções de alunos sobre digestão (Guerra & Guerra, 1995).

Atualmente, os grupos elaboraram "histórias de vida" para cada
um dos esquemas de corpo construídos, apresentando-as ao grande gru­
po. Estas apresentações descreviam situações do cotidiano dos esque­
mas, ou até refletiam problemas vivenciados pelas próprias pessoas, re­
lacionados, por exemplo, com a condição de trabalho que executavam
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como professores, domésticas, comerciários; situações de discrimina­
ção social contra a mulher, mães solteiras, etc.

Ao final se discutiam as questões relacionadas a problemas e obs­
táculos surgidos, tanto para a construção dos desenhos individuais, quan­
to para os esquemas coletivos, utilizando então, nos casos em que os
saberes do grupo não fossem suficientes, os recursos bibliográficos ne­
cessários na forma de livros especializados (Arte, História, Literatura,
atlas anatômicos) e modelos de corpo.

Os principais "obstáculos" encontrados pelos grupos na construção
dos esquemas corporais relacionam-se ao processo de identificação sen­
sorial, transformação, absorção e assimilação do alimento a nível micros­
cópico; a idéias incompletas sobre a transformação dos alimentos em nu­
trientes; à localização, posição e idéia de hierarquização - e não de asso­
ciação - entre órgãos e sistemas na realização das funções de nutrição; a
obstáculos ao entendimento do processo de transformação, absorção e
assimilação do chá, em comparação com a digestão da bolacha. Quanto
ao preenchimento interno dos esquemas, o principal obstáculo encontrado
foi a compreensão equivocada de modelos e esquemas de representação
plana do corpo humano, geralmente utilizados nos livros didáticos, o que
normalmente induz a erros de interpretação ou confusões, dificultando a
construção de uma visão tridimensional do corpo. Outro obstáculo foi o
mecanicistae reducionista, uma tendência em utilizar metáforas ruins, com­
parando o funcionamento do corpo com máquinas como automóveis, cons­
truções, centrais teleronicas, etc. (Guerra & Guerra, 1995).

Além disso, ficou evidente para os grupos a superficialidade do
conhecimento "bancário" que "aprenderam" (memorizaram) sobre esse
"corpo didático" durante o seu processo de escolarização. A nutrição e
a digestão, por exemplo, até então era entendida por boa parte das pes­
soas como um processo mecânico isolado, sem nenhuma relação com o
funcionamento dos demais sistemas do corpo. O ato de comer ou beber,
que poderíamos dizer que se inicia bem antes de se colocar a bolacha ou
o chá na boca, não era percebido por algumas das pessoas, por uma
série de motivos, entre os quais, a própria mecanização do ato de comer.

Acredito que esse "corpo didático", fragmentado, mecanicista, foi
construído a partir de uma prática pedagógica de subjetivação, resulta­
do do processo de escolarização pelo qual essas pessoas passaram. Ago­
ra, quando, no momento em que uma dessas pessoas, que esteve 12, 15
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anos ou mais no sistema escolar, necessita de infonnações dessa repre­
sentação de corpo fragmentada para resolver um problema vivencial do
seu cotidiano, conclui que muito pouco ou quase nada sobrou daquela in­
formação repassada pelo conteúdo escolar, isso significa que não houve
uma apreensão ou construção desse conhecimento sobre o próprio corpo.

E temos ainda um agravante: estamos falando da informação sobre
algo muito próximo de nós que é o próprio corpo, e não o corpo do outro
- diferente do nosso - ou de um "extraterrestre" qualquer. O que dizer,
então, daqueles alunos, futuros professores, que irão trabalhar com esse
"corpo didático" na escola, mas não conhecem bem o "conteúdo" de seu
próprio corpo e seu funcionamento ? Qual a segurança que eles terão ?
Essa angústia se traduz nessa fala de um aluno em fase de conclusão de
sua formação como professor (Guerra, 1996, p. 194):

"Como é possível ir para uma sala de aula, não conhecer
o conteúdo e como passar (sic) com segurança se a gente
não conhece o próprio corpo? Se a gente na hora de
desenhar e saber onde fica localizado não sabe? Qual a
segurança que se vai ter na hora de transmitir (sic) esse
conteúdo ?" (grifos meus)

o que se conseguiu construir com esta prática educativa

A vivência que foi se construindo com a Oficina como espaço para
uma prática educativa me permite hoje uma outra visão do ato de edu­
car, uma visão que rompe com os limites das práticas pedagógicas de
disciplinamento e subjetivação tão comuns no processo de escolarização.
Através dela me foi possível, até esse momento da pesquisa, entender e
me apropriar do pensamento de Maturana (1990, p.6) quando explica
que educar é um ato muito simples:

"(. ..) é configurar um espaço de convivência desejável para o
outro, de forma que eu e o outro possamos fluir no conviver de
uma certa maneira particular. Quando se consegue que o ou­

tro, a criança, o jovem, aceitem esse convite à convivência,
educarnão custa nenhum esforço para se viver':
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Essa afirmação significa que cabe ao educador criar um espaço
de convivência onde se convida o outro a conviver livremente conosco,
por um determinado período. Nessa convivência no espaço do conviver,
segundo ele, educador e aprendiz, no ato de fazer e refletir sobre esse
fazer, transformam-se. Com isso acredito que as pessoas também pos­
sam se transformar no pensar, no fazer e no refletir sobre esse fazer,
tornando-se, depois de um certo tempo, um outro ser, diferente do que
eram. Desse modo, pode-se concluir que "todo fazer é conhecer e todo
conhecer éfazer"(Maturana, 1988, in Vaz, 1993) e que toda pessoa se
transforma no conhecer e no fazer.

Já em D'Ambrósio (1994:34-5) encontrei, apreendi e adotei a con­
cepção de "educação" como uma forma de ação, onde a questão es­
sencial não é saber o quanto se ensina, mas sim, como o que se ensina
vai ajudar no crescimento intelectual e moral daquele que aprende. Nes­
sa concepção, educação teria relação direta com a maneira como ensi­
namos, o que ensinamos e porque o fazemos, ou seja, com os métodos,
conteúdos e objetivos de nossa prática.

Princípios como estes de Maturana e D'Ambrósio reforçam hoje o
referencial teórico dessa prática educativa chamada Oficina Nosso corpo
- esse (des)conhecido, designando este trabalho de (re)invenção de
alguns aspectos relativos ao corpo e à corporeidade, e a construção de
um outro tipo de saber que pretende ser uma outra forma de pensar,
sentir e vivenciar, a corporeidade e o ser.

Essa Oficina se desvincula, portanto, de qualquer classificação como
"atividade escolar", passando a se configurar como um "espaço de
convivencialidade6 (Illich, 1976), ou espaço de convivência
(Maturana, in Vaz, 1993», onde se desenvolve uma forma de "vivência",
ligada diretamente ao desejo das pessoas de pensar, sentir, fazer, re­
fletir, ter prazer naquilo que se faz, e serem capazes de transformar o
próprio ser nessas interações todas, onde se explorou intensamente a
prática da dialogicidade e o respeito à diversidade.

A vivência de cada um e de cada grupo nas diversas Oficinas realiza­
das constituíram-se em experiências únicas, inter e intrapessoais, que mar­
caram profunda e diferentemente cada pessoa. Creio que é essa vivência
única e pessoal de autoformação que pode gerar uma outra forma de saber
sobre a corporeidade - ao contrário do que ocorre em uma atividade escolar,
vinculada e limitada ao "conteúdo escolar" sobre o corpo humano.
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Portanto, aquilo que se poderia chamar de "conteúdo" na visão de
Oficinas, seriam os caracterizados como conteúdos significativos exis­
tenciais (Pey,1984), que estão embutidos e emergem das próprias situa­
ções vivenciais ou vivências, individuais e coletivas, do grupo, e a partir
das necessidades significativas desse grupo na ocasião. Pey explica como
isso pode ser vivido e pensado:

"S6 há aprendizagem quando existe interpretaçao mesmo, ou
seja, compreensao significativo existencialcoletiva. Quando digo
significativo é porque capaz de moverpelo sentimento, pela
emoçao, pelo interesse; quando digo existencialé porque refe­
rente à experiência própria, particular; quando falo coletiva é
porque falo polltica.

Portanto: se aprende vivenciando com, coletivamente; se apren­
de pensando, ou seja, descrevendo, compreendendo, interpre­
tando; se aprende o significativo, ou seja, aquilo que me permi­
te identificação com nossas necessidades, interesses e vonta­
des coletivas. Se aprende fazendo estas tres coisas juntas"
(Pey, op.cit: 39) (grifos meus).

Entendo que essas vivências, problematizações e discussões dialógicas
desenvolvidas com as pessoas na Oficina possibilitou desenvolver um pro­
cesso de autoformação e de construção coletiva de um outro saber sobre
o corpo e a corporeidade, com as seguintes características:

Construção de um espaço educativo onde se estabeleceu um clima
de convivencialidade, com conflitos e confrontos de idéias, mas sem
antagonismos pessoais, e onde se vivenciou uma outra forma de
saber diferenciado do conhecimento disciplinar escolar que
hierarquiza e fragmenta o saber.

• Estabelecimento de um outro tipo de relação que se estabelece
entre as pessoas, sem hierarquias - diferente daquela do modelo
tradicional de transmissão-recepção em que o professor -"que
sabe"- ensina um "conhecimento" para "quem não sabe", o aluno.

• Desenvolvimento de uma relação dialógica em que a autoestima e
autoconfiança das pessoas são preservadas - ao contrário da com-



200. Antonio Fernando Silveira Guerra

petição e classificação nos processos de "avaliação" tradicional de
conteúdos escolares.

• Possibilidade de que o coletivo, a partir da constribuição individual,
decida quais os rumos e o aprofundamento dados a detenninados
trabalho na Oficina, após a realização das vivências.

• Produção de um saber coletivo sobre o corpo e a corporeidade de
uma qualidade superior ao somatório do conhecimento individual
dos participantes no início de cada Oficina.

É, portanto, através dessa relação dinâmica entre as pessoas (con­
sideradas aqui como sujeitos do processo), que acredito que se gerou
um saber diferenciado sobre o corpo e a corporeidade nas diferentes
Oficinas realizadas durante a pesquisa.

Esse processo de autoformação e construção coletiva de uma ou­
tra forma de saber sobre o corpo e a corporeidade aproxima-se assim
também dealguns princípios da Educação Libertária (Moryon, 1989, Ga1l0,
1995) quando se refere à construção da autonomia e da liberdade
individual e coletiva dos grupos.

"Por Educação Uberfária entendemos todas as experiências
educativas que pensem e vivam a liberdade, a solidariedade e
a autogestão entre indivlduos e grupos, com vistas à
autoformação e à autonomia dos mesmos" (Pey, 1994).

Em síntese, essa modalidade educativa, que inclui outras formas de
pensar, sentir, fazer, refletir e vivenciar a corporeidade e o ser; que
procura despertar nas pessoas o desejo de saber fazer e refletir sobre
esse fazer e também sobre o próprio ser, e que pode gerar saberes ­
saberes que são produzidos e vividos -, é hoje, a visão que tenho do que
seja uma Oficina como espaço educativo.

Essa prática educativa diferencia-se, portanto, daquilo que se
convenciona chamar de "atividade escolar", dentro do ensino tradicio­
nal. Da mesma forma diferencia-se daquilo que Foucault denominou de
tecnologias de poder, ou "tecnologias do eu", tentando romper desta
forma com aquelas técnicas que Larrosa (in Silva, 1994:36) chamou de
práticas pedagógicas ou dispositivos pedagógicos que levam à
subjetivaçl10 das pessoas.
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Notas

1. Ver Guerra, A. Fernando. Das tecnologias de poder sobre o corpo
à vivência da corporeidade - A construção da oficina como espaço
educativo. Florianópolis, 1996. Dissertação (Mestrado em Educa­
ção e Ciência) - Centro de Educação, Universidade Federal de
Santa Catarina.

2. Utilizo o conceito de "saber sobre o corpo no sentido dado porFoucau1t
(1972). Para ele, o saber é o "conjunto de elementos formados de
maneira regular por uma prática discursiva e que st10 indispen­
sáveis à constituiçt1o de uma ciência" (op.cit.:220), sendo, portan­
to, bem mais amplo do que o conceito de "conhecimento científico"
(neste caso, sobre o corpo), autorizado e subordinado, segundo este
autor, às regras do chamado "discurso científico". Assim, de acordo
com ele, considero que existem saberes que são independentes das
ciências, mas que não existem saberes sem uma prática discursiva
definida, e toda prática discursiva - entendida como o domínio cons­
tituído pelos diferentes objetos que terão ou não o "status" de conhe­
cimento científico - pode definir-se pelo saber que ele forma.

3. O termo "Holismo" foi utilizado pela primeira vez em 1926, pelo
filósofo Ian Christian Smuts, em seu livro "Holism andevolution ".
Ele usou este termo para descrever os sistemas filosóficos que le­
vavam em consideração os sistemas como um "todo", e não as
suas partes. Smuts sugeriu que era importante estudar a maneira
como as partes estão relacionadas entre si, da mesma forma como
era fundamental estudar as partes separadamente. Smuts insistia
na idéia de que o conjunto não é a mera soma de todas as partes.
Essa idéia de Smuts parece se aproximar da visão de Maturana &
Varela em "A árvore do conhecimento" (1984) que propõem que
a organização dos seres vivos se dá pela autopoiese, ou organiza­
ção autopoiética, ou seja, a produção de todo organismo continua­
mente por si mesmo (Ver Maturana, in Vaz, 1993).

4. O termo "representação espontânea" já era utilizado por Piaget e
sua equipe para mostrar que a visão de mundo da criança é muito
diferente da pessoa adulta e ainda maior da visão de Ciência. O
termo "concepções alternativas"- que se desenvolveu intensamente
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nos anos 80, no mundo- faz parte de um movimento de pesquisa­
dores em Didática das Ciências, preocupados com a discussão da
influência destas no processo de mudança/evolução conceitual. Este
conceito foi formulado na Inglaterra pelas pesquisadoras Driver &
Easley (1978), fazendo referência às concepções de mundo que os
alunos já possuem antes do seu processo de escolarização. Já
Giordan et alli (1987), diante das dezenas de sinônimos utilizados
por diferentes pesquisadores no mundo -"pré-concepções", "con­
ceitos errados" (missconceptions), etc - propõem o termo" con­
cepções". É importante esclarecer aqui, que a utilização do termo
"concepções" não significa que estou adotando nesta pesquisa to­
dos os pressupostos metodológicos do MCA (Movimento das Con­
cepções Alternativas).

5. Através desses mecanismos "o ser humano se observa, se decifra,
se interpreta, se julga, se narra ou se domina. E ainda, é por
esses mecanismos que ele aprende (ou transforma) determinadas
formas de observar, julgar, narrar ou dominar a si mesmo"
.(Larrosa, 1994:57).

6. É o que IUich (1976: 25) também chama de "relação convivenciar,
ou seja, "a ação de pessoas que participam na criação da vida
sociar entendida por ele como a "relação que cada um de nós
mantém com os outros e com o ambiente".
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