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Resumo: Descreve parte da experiéncia da construgdo da Oficina “Nos-
$0 corpo — esse (des)conhecido”, uma pratica corporal desenvolvida atra-
vés de uma série de vivéncias em que se utiliza a ludicidade, motricidade,
musica, ciéncia, arte, explorando a linguagem corporal e a dialogicidade
como formas de expressao da corporeidade.

Abstract: The paper describes the experience of the workshop’s
construction“Our body —this unknown”, a bodily pratice developed throught
a series of vivencies where it is used games, movement, music, science,
arts, exploring the bodily language and dialogue as bodily expression.

Unitermos: corporeidade, oficina, pratica corporal, vivéncias.
Introdugéo

Este artigo descreve parte da pesquisa realizada no mestrado em
Educagdo’ da UFSC com a Oficina Nosso corpo — esse
(des)conhecido. A Oficina ¢ uma pratica corporal que procura resga-
tar, com as pessoas participantes, a visdo de ser humano em sua
multidimensionalidade — a corporeidade, saber esse diferenciado do dis-
curso mecanicista reproduzido no ensino tradicional, principalmente na
area de Ciéncias ¢ Biologia. Busca-se produzir com essa pratica educativa
um outro saber® sobre o corpo humano € a corporeidade, levando em
conta outras dimensdes da subjetividade, nos aspectos afetivo, emocio-
nal, sensorial, intuitivo ¢ criativo, inter ¢ intrapessoal. O trabalho com a
Oficina foi desenvolvido através de uma série de vivéncias, que serdo
descritas a seguir, em que se utilizou ludicidade, motricidade, musica,
ciéncia, arte, explorando assim a linguagem corporal. Essas praticas fo-
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ram empregadas como “ferramentas” ou formas de criagdo e comuni-
cagdo dialogica de expressdo da corporeidade.

A Oficina na pesquisa de Mestrado foi realizada com grupos de
futuros professores: alunas do 4° ano do curso de magistério do Colégio
Estadual Getilio Vargas, graduandos do curso de Biologia da Universi-
dade Federal de Santa Catarina ¢ alunos, educadores de adultos e pro-
fessores da Escuela de Ciencias de la Educacion da Universidade de
Cérdoba - Argentina.

Convém inicialmente explicitar o meu entendimento sobre essa
“simbiose” entre subjetividade e corporeidade, compreendidas como
a relagio que o “eu” faz consigo mesmo e com o “outro”.

A concepgao de corpo e corporeidade

Por mais que tentemos dissimular, disfargar, esconder, trazemos
profundamente marcados em nossos corpos tragos da forma como os
dispositivos de poder nos produziram, tragos do que realmente somos, €
de tudo aquilo que vivenciamos em nossa historia de vida.

No entanto, a subjetividade e diversidade humanas, caracteristicas
da corporeidade, sdo unicas e originais. Felizmente nossa sensibilidade,
nossas emogdes ndo podem ser totalmente produzidas, ou entdo reduzi-
das pela légica racional; ndo podem ser inteiramente intelectualizadas e
muito menos quantificadas através de um “método cientifico”. A emo-
¢do e a sensibilidade, o desejo, o prazer, caracteristicos da subjetividade,
nio podem ser produzidos, mensurados e quantificados ou categorizados,
constituindo-se, portanto, naquilo que considero como sendo outras for-
mas de saber, que poderiamos chamar até de ndo-disciplinares.

Santin (1994), buscando a etimologia da palavra corporeidade, en-
controu 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
— ¢ cOrporeo, por sua vez, como: corporal, relativo a corpo.

Poderiamos entdo procurar entender o significado que se esconde
nas palavras “corpo” ¢ “corporeidade” como uma forma de discurso, que
representa uma construgio milenar de diferentes linguas e culturas, sendo,
portanto, uma heranga da histéria antropoldgica de nossa civilizagdo que
escapa ao nosso controle ¢ definigio. Para Santin (op.cit.: 92-3), a antro-
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pologia ocidental reservou um sentido especifico para esta palavra, ga-
rantindo assim que se tenha uma imagem do ser humano. “4 escuta da
Jfala 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’.

Nesse final de milénio muitos discursos de verdade vem sendo aba-
lados por reflexdes em diferentes corpos de conhecimento. Também
isso vem ocorrendo em relagdo a corporeidade, buscando-se dessa for-
ma outros possiveis significados nela ocultos por interesses culturais ou
por dispositivos de poder, garantindo assim a fidelidade e autenticidade
da linguagem corporal. Segundo o referido 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” (Santin, 1994).

Um outro significado da palavra corporeidade esta ligado a um con-
ceito abstrato, metafisico, que designa um tipo de organizagio factual —
o corpo. Ela, ainda fundamentada no conceito fisico de “matéria”, pode
ser reduzida a condigdo de elemento material, ou na visdo biologica, ao
conceito de animalidade irracional. Este reducionismo, por sua vez, colo-
ca a corporeidade em uma situagdo de oposigdo a espiritualidade huma-
na. 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.

Ja na visdo biolégica, particularmente no ensino de Ciéncias e Bio-
logia, a concepgdo de corpo humano é produto da construgio histérica
de uma visdo mecanicista e reducionista de um “corpo maquina”, que
reduzem este corpo aos diferentes dualismos entre corpo € mente / ma-
téria e espirito / razio ¢ emogdo. O mecanicismo é um discurso de ver-
dade construido pela ciéncia moderna dos séculos XVI ¢ XVII, para
tentar explicar e reduzir o organismo a um sistema mecnico, o “ho-
mem-maquina”. Infelizmente essa visdo continua a exercer forte influ-
éncia sobre a sociedade contemporénea, refletindo-se, sobretudo, na pro-
pria educagdo.

Essa visdo reducionista e distorcida do dinamismo que caracteriza
a subjetividade e diversidade do ser humano, constitui um obstaculo a
compreensdo da totalidade desse ser, como um conjunto entre outros
seres € a0 mesmo tempo uma unidade indissocidvel do meio sécio-his-
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torico~cultural em que se insere. Também acaba reforgando e legitiman-
do como verdades concepgbes equivocadas sobre esse corpo, tal qual a
visdo cartesiana de quatro séculos atras.

A retomada do discurso da corporeidade tem levado felizmente a
superagdo de alguns destes significados anteriores, profundamente en-
raizados no pensamento ocidental, chegando-se dessa forma a outras
formas de olhar e pensar a corporeidade a partir do corpo vivo. Por
muito tempo a razio ¢ a ci€ncia discursaram sobre esse corpo, através
das regras da racionalidade e cientificidade; chegou, portanto, a hora do
corpo falar de si mesmo. Para Santin, isso nos leva a um caminho que

nos assegura a corporeidade do corpo, ou seja, a corporeidade corpo-
ral. Esse caminho, segundo ele, ja foi trilhado anteriormente por Barthes
(“meu corpo ndo tem as mesmas idéias que eu”), Pascal (“o coragdo
tem razdes que a razdo desconhece™) ¢ Merleau-Ponty (“eu sou o
meu corpo”, onde ndo ha distingdio no “ser pessoa” entre o corpo que
v€ e o que € visto, ou da méo que toca ¢ da miio que € tocada). A estes
caminhos eu acrescentaria aquele trilhado pelo pensamento de Michel
Foucault ¢ suas analises sobre as prdticas de subjetivagdo que produ-
zem “corpos doceis e tuteis”.

Concluindo aqui esta discussio inicial sobre o corpo € corporeidade,
mais uma vez a reflexdo de Santin (1994, p. 96) coincide com as concep-
¢des que adoto, quando afirma:

“Caracterizar o ser humano enquanto existéncia corporal n§o
significa, entretanto, reduzi-lo ao estado de corpo ffsico ou ma-
terial segundo o conceito da ciéncia fisica, nem & idéia de um
organismo vivo, definido pela biologia. Ela alcanga a esfera da
consciéncia e do espirito; e é bom lembrar, ndo exclui as pos-
sibilidades de transcendéncia (...)"

Sendo assim, a problematica do corpo e da corporeidade, que venho
pesquisando, ¢ uma questdo pessoal, e sobretudo, um projeto de vida,
algo que vem sendo feito com muito prazer, embora nio tenha sido nada
facil romper, ao longo da mesma, com determinados padrdes disciplinares
¢ discursos de verdade sobre os quais fui “educado” ou subjetivado.

Esta opg¢do que fago explica-se por acreditar que qualquer trans-
formagdo ou mudanga, seja em nivel social, educacional ou planetaria,
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s acontece a partir do momento em que cada pessoa se utilize de ferra-
mentas que a tornem capaz de questionar € romper com determinadas
construgdes de “verdades absolutas”, como aquelas impostas pela soci-
edade ou pelo processo de escolarizagio, internalizando e “metabolizando”
ela propria essas transformagdes.

Entendendo a metamorfose: da atividade a Oficina

Meu interesse especial pela tematica da corporeidade se confunde
com a construgio de minha pratica profissional como educador. Desde
seu inicio, ndo aceitava desenvolver um ensino sobre o corpo humano da
forma apresentada nos livros didaticos, dentro de uma concepgio
mecanicista, que acabava sempre comparando o corpo humano a uma
maquina, reduzindo-o a uma “coisa” que ndo representava a sua
dinamicidade. Além disso, alunos de 7* séric de uma de minhas turmas,
considerada problema na escola em que trabalhava — € por isso rotula-
dos como indisciplinados € repetentes —, ndo aceitavam, com razio, o
tipo de ensino tradicional sobre o corpo humano que lhes era imposto até
entdo. Hoje chamo este tipo de ensino de “corpo didatico” (Vargas, Mintz
& Meyer, 1983), ou seja, o ensino daquele corpo humano trabalhado
tradicionalmente como “conteudo” escolar.

Para se ter uma idéia mais ampla sobre esse “corpo didatico™, bas-
ta lembrar que até hoje cada capitulo da maioria dos livros didaticos do
ensino de Ciéncias descreve, isoladamente, € de uma forma quase que
unicamente esquematica, partes fragmentadas de um corpo que no tem
nada de humano, pois as partes isoladas ndo parecem ter relagio com as
demais € com o proprio corpo, € muito menos com temas de interesse
dos alunos, como a sexualidade (principalmente para os que estdo em
plena adolescéncia). Esse “conteudo” do “corpo didatico”, relacionado
sempre aos Orgédos reprodutores € a reprodugdo, era (e ainda é) quase
sempre deixado pelos professores de ciéncias para o final do ano, quan-
do ndo havera mais “tempo” para desenvolvé-lo.

Foi em fungio de minhas reflexdes iniciais sobre o tema que elabo-
rei uma atividade chamada O jogo do corpo humano (in Pizatto, 1988)
com a qual, através de um jogo de formagdo de palavras, o professor
pudesse desenvolver esse tema de uma forma mais dinimica, € a partir
das representagdes dos alunos sobre o proprio corpo, integrando-o tam-
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bém com outras disciplinas como Lingua Portuguesa, Matematica, Edu-
cacdo Artistica ¢ Educagdo Fisica. Era minha intengdo que, partindo
daquilo que os alunos sabiam sobre o corpo, o professor pudesse organi-
zar seu planejamento, direcionando seu trabalho de acordo com as ne-
cessidades e interesses que percebesse nos alunos.

No jogo, além da formagéo de palavras, cada aluno realizava dese-
nhos do corpo, da forma como o imaginava internamente, comparando-
o, mais tarde, com modelos e esquemas que apresentavam uma visio de
conjunto deste corpo.

Nessa época também era grande minha preocupagdo com o pro-
blema da fragmentagdo do conhecimento nas séries iniciais, principal-
mente na 4° série, onde tanto a grade curricular como os programas ¢
livros didaticos de Ciéncias propdem uma verdadeira miscelanea de con-
teudos das séries seguintes, apresentados de uma forma reduzida. Esta
fragmentagdo lembra até aquela imagem do livro Cuidado Escola
(Harper, 1990), como se a cabega do aluno fosse exatamente aquela
representagdo do desenho, onde aparecem diversas “caixinhas” de co-
nhecimentos compartimentalizados (Gramatica, Ciéncias, Matematica),
como se ndo fosse possivel estabelecer nenhum tipo de relagio entre
elas. Minha idéia na época era avangar dentro de uma proposta pedagé-
gica interdisciplinar, através de um trabalho coletivo de interagido das
diferentes areas.

A atividade do Jogo transformou o tema “corpo humano” no meu
“objeto” de pesquisa em educagio a partir daquele momento. Comecei
a observar ¢ registrar detidamente o desenvolvimento desta atividade,
tanto com meus alunos quanto com os professores — nas oportunidades
em que era chamado a trabalhar em cursos e simpésios — € percebi que
inimeras questdes poderiam ser discutidas a partir dela, como a sexua-
lidade, por exemplo, que acabava aflorando intensamente nas discus-
soes. Este interesse coincidia com a divulgagio das primeiras campa-
nhas de prevengdo contra a AIDS no pais.

Os estudos e discussdes sobre a sexualidade provocaram um desdo-
bramento da atividade sobre o corpo humano. Inclui, apés o jogo de pala-
vras, um novo momento em que os participantes eram convidados a dese-
nharem o contorno dos corpos de dois colegas de sexos diferentes, preen-
chendo internamente estes esquemas com desenhos e colagens, de acor-
do com sua representagdes. Desta forma poderia verificar € analisar as
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representagdes ou concepgdes dos alunos sobre o proprio corpo €, a partir
delas, explorar alguns obstaculos ao ensino, como questdes relacionadas a
anatomia ¢ fisiologia dos 6rgéos, genética e sexualidade, por exemplo.

Mais tarde, ainda buscando uma relagio que na época acreditava ser
“interdisciplinar”, procurei integrar esta atividade com a Matematica, ex-
plorando a construgio de conceitos como unidades de medida, propor-
¢Oes, conjuntos, fragdes, etc, tudo isto a partir do corpo humano. Nessa
série de atividades, partia-se de esquemas do corpo desenhados pelos gru-
pos de participantes, com os quais se exploravam alguns conhecimentos
que eles tinham (ou ndo) sobre a distribuigdo interna dos orgdos, principal-
mente do sistema digestivo. Em seguida, solicitava que eles colorissem
uma série de esquemas sobre o corpo (digestivo, respiratorio, circulatorio,
excretor € nervoso), representando o trajeto que imaginavam do alimento
no corpo, desde a ingestio até a sua eliminagdo do organismo. A distribui-
¢do de varios esquemas, € ndo so do digestivo, em principio causava estra-
nheza aos grupos, ¢ era justamente nessa situagio de “conflito cognitivo”
que procurava problematizar e discutir com os grupos a integrac¢do entre
os sistemas do organismo como um todo.

Das analises e reflexdes sobre o desenvolvimento destas atividade,
dos depoimentos, avaliagGes orais e escritas, traduzidas em relatos e fotos,
comecel a estabelecer uma diferencia¢io cada vez maior entre a ativida-
de inicial sobre o corpo humano e a construgdo dessa outra pratica.

Essa pratica ndo se limitava mais a uma simples atividade, uma
“receita” com comego, meio e fim, cuja preocupagdo maior seria dar
conta do conteido escolar sobre o corpo humano. O trabalho foi-se
ampliando e com ele a necessidade de buscar informages em outras
areas de conhecimento, que nfo sé a cientifica; buscar conhecimentos
ndo adquiridos necessariamente nos conteudos escolares, mas nas
vivéncias das pessoas na sua propria vida (e nio sé na escola), € nas
relagbes consigo mesma e com os outros. Enfim, necessitava buscar
uma outra natureza para o conceito de saber, que comegava a se gerar
no espago da Oficina, um saber nfo mais ligado somente ao conteudo
escolar disciplinar, individualizante, classificatorio, competitivo.

A “atividade” sobre o corpo humano, desenvolvida até entio, esta-
va muito vinculada ainda a concepgdo de “tarefa” escolar, ou seja, um
exercicio diferenciado de fixagdo do contetdo, que ocorria sem autoria
ou liberdade das pessoas para questionar ou construir suas proprias
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concepgdes sobre o corpo, a partir do proprio desejo de fazer, de saber

de ser. Até entdo, na atividade, as pessoas cumpriam diferentes etapas
segmentadas entre si ¢ a atividade se encerrava no momento em que era
atingido seu objetivo principal: “aprender” de uma forma diferente o con-
teudo “corpo humano”, sem no entanto interagir com esse proprio corpo.

“A diferenciagdo que me parece vélida entre reprodugdo e a
produg8o de conhecimentos se refere & questao do desejo, que
fica extremamente amplo quando se permite as pessoas de-
senvolver ndo tarefas, mas trabalho de investigag&do do saber”
(Pey, 1994, p.15-6).

Cabe agora, aqui, um questionamento: Por que Oficina?

A priatica foi demonstrando que o desenvolvimento de um trabalho
na forma de Oficina nfo podia ficar apenas restrito a informagio “cien-
tifica” sobre o corpo humano, entendida aqui como o conteudo escolar
tradicionalmente desenvolvido no ensino do “corpo didatico” em ciénci-
as. O trabalho realizado, tanto com alunos como com professores, apre-
sentava uma série de caracteristicas proprias, diferentes daquelas que
ocorriam nas atividades formais do ensino tradicional, quanto nas ativi-
dades até entfo propostas.

Nessa outra fase de construgio, quando iniciava um trabalho com
a Oficina do corpo, o entusiasmo demonstrado pelos participantes por
saber mais para as situagOes surgidas nos problemas do “aqui e agora”-
¢ ndo simplesmente buscando uma “metodologia de ensino” para “pas-
sar” o conteido, ou “macetes” para usar no vestibular-; a diversidade de
problemas e questdes relacionados ao corpo, que surgiam em cada gru-
po trabalhado - independentemente de idade € grau de escolarizagio-;
os novos acréscimos e desdobramentos do trabalho quebravam, em muitos
momentos, com as amarras ¢ a rigidez dos conteiidos escolares oficiais
¢ “universalmente” determinados como sendo de “propriedade” das dis-
ciplinas de Ciéncias e Biologia. O trabalho exigia estabelecer ligagdes
com outras areas do conhecimento, buscando saberes sobre o corpo na
Historia, na Psicologia, na Arte, na Educagéo 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
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chamada visdo holistica® . E isto se deu por entender que, se a realida-
de ndo é fragmentada, assim também os saberes nio devem se consti-
tuir numa visdo isolada. Essa visdo, para mim, corresponde a concepgao
de uma “educacdo holistica”, que pretende “dedicar-se a pessoa como
um todo: corpo, sentimentos, intelecto e espirito ... uma nova edu-
cagdo - uma educagdo da pessoa como um todo” (Branddo & Cre-
ma, 1991, p.112-4).

Dessa forma, o termo “atividades”, utilizado anteriormente, ja
ndo dava mais conta dos inimeros desdobramentos possiveis dessa pra-
tica. Cada novo grupo trabalhado colaborava de alguma forma, individu-
al e/ou coletivamente, com o desenvolvimento do processo de constru-
¢do dessa pratica educativa, pois contribuia com novas idéias, com ou-
tros saberes individuais e coletivos, produto de suas vivéncias e das rela-
¢Oes dialogicas que se estabeleciam nos grupos, construindo, portanto,
um saber de uma natureza diversa do conhecimento escolar disciplinar
sobre o corpo didatico.

Considero que, nesse momento, em mim se completou a ruptura
definitiva com relagdo a diferenciagio entre instruir, escolarizar ¢ edu-
car. Completou-se a metamorfose que ampliou a visdo que tinha sobre o
que € o conhecer dentro de uma perspectiva nio-fragmentaria do co-
nhecimento.

As vivéncias na Oficina
A “Teia”

Nas Oficinas realizadas com os diferentes grupos envolvidos na
pesquisa de dissertagdo, foram criados espagos para discussio ¢ refle-
xdo sobre as concepgdes de corpo e corporeidade, como forma de per-
mitir que as pessoas pudessem repensar suas experiéncias sobre o tema.
O trabalho foi desenvolvido através de uma série de vivéncias, utilizan-
do-se a ludicidade, a motricidade e a criatividade como formas de ex-
pressdo da corporeidade.

Um dos objetivos da pesquisa com a Oficina foi buscar informa-
¢Oes sobre o que as pessoas pensam em relagdo a representagdo ou
concepgdo® de corpo humano construida ao longo de suas vidas e as
diferentes dimensdes de corporeidade.
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Para isto se utiliza de uma vivéncia, a Teia, através da qual as

pessoas apresentam o que lembram de terem aprendido sobre o corpo,
em situagdes vivenciais concretas experienciadas pelas mesmas, levan-
tando aspectos que acreditam terem marcado mais intensamente a sua
formagio — na familia, na religido, na escola, na sociedade.

Nesses relatos transpareceu o tipo de construgdo de subjetividade
a que estiveram submetidas em suas vidas a maioria destas pessoas,
através dos dispositivos de poder da familia, da religido, da escolarizagdo
e do meio social, e como estes dispositivos muitas vezes nos impedem
de sermos nés mesmos ¢ de rompermos com algumas destas prdticas
de produgdo da subjetividade® (Larrosa, in Silva, 1994).

Essa investigac3o das representagdes de cada pessoa constitui um
caminho para que se possa levantar algumas questdes que poderdo ser
problematizadas ao longo das demais vivéncias.

Ao final dessa apresentagdo inicial, todos estdo interligados en-
tre si através da “teia de saberes™ ou “rede de relagdes”, formada
pelo desenrolar de uma linha de 14 passada entre cada uma das pes-
soas. Cada pessoa que segura a ponta do fio de 14 que forma a teia
tem sua historia de vida, sua subjetividade, que sdo unicas. Sdo seres
humanos unicos, com suas experiéncias, habilidades e deficiéncias,
capazes de sentirem medo, mas também de terem ousadia. Trazem
em scu relatos saberes intelectuais e vivéncias existenciais significa-
tivas, que se expressam em sua corporeidade, e tudo isso em um
corpo que vive intensamente.

Movimento comandado (corpo maquina) e movimento livre
(corpo coletivo) :

Em seguida a Teia propde-se uma série de vivéncias na Oficina.
Uma delas utiliza situagdes de movimentos corporais comandados inten-
cionalmente pelo oficineiro, de uma forma arbitraria bastante ostensiva,
e no ritmo de uma musica intensa. As pessoas tém de obedecer a co-
mandos como: fazer fila, caminhar, sentar, levantar, todos a0 mesmo tem-
po, movimentar um perna de forma coordenada ¢ harménica com os
demais integrantes da fila, etc. Apos, mudando totalmente a atitude de
comando autoritario inicial, pede-se que todos relaxem o corpo, cami-
nhem aleatoriamente no espago da sala, que respirem livremente, pro-
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curando sentir a respiragdo e o estado geral do corpo, aproveitando para
isto o ritmo de uma musica suave.

Sugere-se entdo que cada um crie seus proprios movimentos cor-
porais livremente. Estes movimentos, pouco a pouco, vdo sendo troca-
dos ¢ incorporados — inicialmente por duas, trés, quatro pessoas —, até
envolverem todo o grupo em um movimento corporal resultante da fusdo
de todos os demais.

Na vivéncia seguinte, as pessoas s¢ distribuem em grupos, deitan-
do-se a seguir sobre uma folha de papel, onde cada uma escolhe, aleato-
riamente, a posi¢do desejada. Uma outra pessoa desenha o contorno do
corpo da primeira com uma caneta hidrocor, passando depois a se colo-
car sobre o papel em uma posi¢do diferente da anterior, deixando que
outra pessoa faga agora o contorno de seu corpo, € assim sucessiva-
mente, até todos os integrantes do grupo estarem representados grafica-
mente no papel. Completado o desenho coletivo, cada pessoa retorna a
posi¢do original escolhida inicialmente sobre o papel, formando, todas
Jjuntas, uma “escultura humana” constituida pelos proprios corpos.

Apbs 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 cons-
trugdo do “corpo coletivo” através da escultura humana. Também como
sentiram o contato com o proprio corpo € com o dos outros. Ainda, qual
a relagdo dessas situagdes com a vida, com os dispositivos de poder e
também com o processo de escolarizagdo.

A seguir selecionei algumas falas sobre essa discussdo, retiradas
da pesquisa de dissertagio (Guerra, 1996, p. 182).

1 — “A primeira situagdo em que ele estava coordenando se-
ria como a sociedade te impde um comportamento social,
a outra situagdo 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 qué? Na
primeira a gente feve que ficar em fila e fazer os movi-
mentos que vocé mandava, repetindo o que vocé fazia. Na
segunda vocé deu a ordem de fazer os movimentos que a
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gente queria, 6 que vocé ia comandando: agora vocés
vdo se juntar; vdo fazer todo mundo junto. E no terceiro
também, porque vocé deu canetas e falou prd gente con-
tornar o nosso corpo. Vocé ndo falou: vocés vdo pegar
esse papel e essas canetas e fazer o que vocés quiserem.
Vocé falou prd gente fazer alguma coisa, entdo eu acho
que nas trés teve uma forma de diretividade.”

3 - “Hd uma diferenga muito grande nas trés situagdes, até na
forma como vocé falou. (...) Antes foi uma coisa mais mili-

tar (...) uma coisa de obedecer ordens, e depois foi uma
coisa mais descontraida.”

A situagdo de comando no inicio da vivéncia foi facilmente associ-
ada pelo grupo a situagles de comando disciplinar, muito comum em
instituigdes como o exército e a propria escola, como, por exemplo, nas
aulas de Educagfio Fisica. Esses dispositivos seriam “tecnologias de
poder”, formas de controle e disciplinamento que tém o objetivo de
docilizar, moldar ¢ adestrar um “corpo-padrdo” e suas forgas, produzin-
do um poder e um saber sobre este corpo, como Foucault tio bem
mostrou em suas analises no livro Vigiar e Punir. Estas tecnologias de
poder passam, portanto, a atuar sobre o corpo das pessoas, gerindo suas
vidas, controlando-as em suas agGes, mesmo que sutilmente, para que
assim seja possivel e viavel “ utilizd-las ao mdximo, aproveitando suas
potencialidades e utilizando um sistema de aperfeigoamento gradu-
al e continuo de suas capacidades” (Foucault, 1990, p. XVI).

E interessante perceber que muitas pessoas identificaram esta situa-
¢do, mas ndo a relacionaram diretamente a outras formas sutis de controle e
disciplinamento do “corpo-padrio,” como em uma academia de ginastica ou
de danga, por exemplo, onde todos fazem, juntos € automaticamente, os
mesmos movimentos corporais, sob o comando de um professor. A imagem
e o discurso que se passam nessa situagio podem ser relacionados aquilo
que chamamos de “corpolatria” (Codo & Senne, 1985), no momento em
que as pessoas estdo “consumindo” esta atividade corporal para, segundo
este discurso, manterem a forma, a beleza estética e a saide do corpo.

A mesma imagem da academia pode ser associada a metafora
mecanicista do “corpo-maquina”, onde esse corpo € utilizado em sua
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capacidade maxima de trabalho para obter um certo rendimento, € aos
dispositivos de poder que retiram dos corpos ddceis e uteis seu rendi-
mento maximo, conforme descreveu Foucault.

Nas discussdes transpareceu também 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 contro-
lar as diversidades, evitar que se manifestem livremente. A forma mais
facil, mais comoda ¢ “eficiente” de manter o poder disciplinar sobre os
corpos, seria através da uniformizagdo, da normalizagio, instrumentos
caracteristicos das tecnologias de poder.

O controle sobre a criatividade ¢ a diversidade dos movimentos
corporais das pessoas, essa producdo sutil de corpos déceis e uteis, vai
construindo pouco a pouco 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, dependentes de alguma forma de interagdo com
outra pessoa. Sobre isso observemos essas falas (Guerra, 1996, p. 183):

1 - “(..) A primeira vocé so esta respondendo a um comando, a
outra vocé jd 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
Jazerem uma fusdo de movimentos, ai fica complicado.”

2 — “No momento em que ele colocou que um aluno ndo 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 mi-
nha perna corretamente.(...) Sdo coisas que vdo aconte-
cendo assim dentro da prépria sociedade, vocé se sente
excluido porque ndo estava fazendo igual a todos.”

3 — “No primeiro exercicio eu estava muito mais preocupada,
porque se eu ndo acertasse o passo — e é dificil para mim
acertar o passo — ndo ia ficar harmonioso como ele que-
ria.(...) Cada vez que eu ndo conseguia eu olhava para o
outro para ndo errar. A percep¢do de erro para mim ficou
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muito mais clara no primeiro exercicio do que no outro, onde
ele pediu para compartilhar. Entdo, quando eu estava tentan-
do fazer contigo, com ela e com a outra (...) eu ndo tive a
sensagdo de estar errando. Até consegui fazer o que ela esta-
va 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 desagradavel de se sentir
errado, 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 caso,
os corpos mais eficientes, que se destacam no volei, no futebol, tém um
lugar de destaque ¢ as melhores notas na Educagdo Fisica, os outros,
classificados como regulares, sdo discriminados pelo professor ¢ pelos
colegas e excluidos por isso, restando a eles, quem sabe, um lugar anéni-
mo na arquibancada (ou na vida) para assistir e aplaudir o espetaculo
proporcionado pelos “mais capazes”.

Trabalhando o corpo através do boneco

Nessa vivéncia utiliza-se a ludicidade, a criatividade e a linguagem
corporal (Guiraud, 1991, Weil & Tompakow, 1993). As pessoas sdo
convidadas inicialmente a trabalhar com as préprias mios € com a lin-
guagem gestual, considerando-as como “ferramentas” de criagdo e
comunicagdo. Pede-se que as pessoas ndo utilizem a fala durante toda a
vivéncia, somente gestos ou mimica. Cada uma passa entfo a construir
um boneco, utilizando o material disponivel espalhado no meio da sala
(papel, jornais, revistas, tecido, tintas, sucatas, etc.).

Apds 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
circulam no espago 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 ¢ depois tentam fundir esses movimen-
tos em um unico, como se fosse uma coreografia. As duplas formadas
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continuam circulando pela sala e reinem-se com outra dupla, repetindo o
procedimento anterior. Ao final, no grande grupo, apresentam a coreogra-
fia dos movimentos coletivos formados em cada um. Em seguida, alguns
demonstram o movimento inicial do seu boneco, para todos repetirem, ini-
cialmente com o seu boneco, e depois com o proprio corpo.

O boneco ¢ um modelo que tem algum tipo de relagdo com as con-
cepgdes de corpo ou com a representagio de corporeidade das pessoas.
Os bonecos confeccionados expressavam situagdes como de liberdade
(através da danga, do movimento) ou de opressio (fisica, social, sexual).

Na concepgdo de D’ Ambrosio (1986, p.17), o boneco poderia ser
considerado um “artefato” que a pessoa transforma em seu “mentefato”.
Para ele, os artefatos sdo a manifestagdo cultural do ser humano, que
utiliza “as artes e as técnicas como manifestagdes do fazer”, incor-
porando a realidade estes artefatos. Por outro lado, as idéias, tais como
religido, valores, filosofias, ideologias € ci€ncia como manifestagdo do
saber, “se incorporam a esta realidade na forma de mentefatos.”
Sédo estas duas formas que resultam da agdo € que ao se incorporarem a
realidade vdo modifica-la.

Estas produgdes dos bonecos podem ser consideradas também
como “ferramentas convivenciais” (Illich, 1976:26) para que, através
da linguagem simbdlica ¢ corporal do boneco € do corpo, as pessoas
possam comunicar-se, tanto consigo mesmas Como com o outro.

As pessoas conseguiram, com seu fazer, construir uma série de
produgdes artisticas nas Oficinas. Algumas até se surpreenderam com
suas criagdes, pois até entdo ndo se achavam capazes de utilizar a pro-
pria criatividade como forma de expressio de alguns aspectos da
corporeidade ou da produgdo da subjetividade. Suas representagdes apa-
recem em algumas falas (Guerra, 1996, p. 185):

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 nds construimos o

nosso boneco. Foi essa construgdo que possibilitou as pes-
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soas 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 razdo da solicitagdo para que as pessoas ndo usas-
sem a fala durante a vivéncia, mas apenas a linguagem corporal. Guiraud
(1991, p.6) lembra que falamos com o nosso corpo e nosso corpo
fala. Através da linguagem corporal -dizemos muitas coisas ao outro
sobre 0 que queremos ou recusamos, € 0s outros corpos também nos
dizem muitas coisas sobre 0 que pensam ¢ sdo. Nossos corpos podem
entdo ser considerados como centro ¢ fonte de informagGes para nos
mesmos, ¢ € através desta linguagem que homens e mulheres, criangas,
jovens ou velhos, conseguem lidar consigo mesmas e com 0s outros.

“Falamos com o corpo, na medida em que nos servimos de
gestos e mimicas corporais para transmitir informagbes. En-
fim, fazemos o corpo falar, ao utilizé-lo como o modo de ex-
pressdo de uma realidade extracorporal” (Guiraud, op.cit., p. 7).

Nosso corpo também fala através de nossas emogdes quando “tre-
memos” (de medo), “abrimos a boca” (de espanto), “ficamos verme-
lhos™ (de raiva ou por vergonha). Sdo 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 cor-
poral, a forma pela qual concebemos e representamos estas situagdes €
emogoes, sejam elas inconscientes, naturais, espontaneas ou construidas
através de praticas de subjetivagdo.

Vivenciando o trajeto do alimento no corpo

Uma outra vivéncia interessante, que foi sendo construida e uti-
lizada na Oficina, ¢ a Vivéncia do cha e da bolacha. Nas primeiras
oficinas ¢la tinha a intengéo de 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 pri-
meiras Oficinas eram inusitadas. Era comum os grupos “devorarem”
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os alimentos, ou até considerarem a vivéncia como “ um recreio” no
meio da atividade.

Comegou-se entdo a articular essa vivéncia com a construgio dos
bonecos, apresentando ao grupo uma situagio simulada com o boneco,
através da realizagdo de um levantamento com as pessoas sobre as ne-
cessidades que esse boneco teria para ser considerado um ser vivo.
Novamente os relatos iniciais das pessoas se prendiam muito as neces-
sidades fisiologicas, mas aos poucos, pessoas dos proprios grupos aca-
bavam lembrando que para ser vivo, este boneco também teria outras
necessidades vivenciais, que nido seriam apenas as biolégicas, como as
afetivas, emocionais e transcendentais ou espirituais.

Apos esta discussdo segue-se a vivéncia do cha e da bolacha propria-
mente dita, como forma de percepcdo da interiorizagio das sensages e do
envolvimento do corpo como um todo, no ato de interagdo com os alimentos.

A vivéncia inicia com cada pessoa escolhendo uma posi¢io 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. Utili-
za-se entdo exercicios respiratorios € a musica para possibilitar um estado
de relaxamento para a eliminagio de possiveis tensSes do corpo, e, assim,
alcancar um “estado meditativo” consciente de sensibilizagio das pessoas
para cada um dos momentos desta ingestdo. A vivéncia continua com o
ato de pegar a bolacha, perceber sua textura, cheiro, sabor, utilizando in-
tensamente os sentidos. Em seguida, pede-se que a bolacha seja aproxi-
mada dos labios, para s6 entdo um pedago ser lentamente mastigado e
deglutido. Pede-se, em seguida, que as pessoas repitam livremente todo o
processo. Apos este momento, as pessoas sdo convidadas a tomar conta-
to com um pequeno copo plastico contendo chia. Nesse momento, sdo
convidadas a perceberem o calor, o cheiro do cha, guardando na meméria
as sensagOes que perceberam. Também lentamente o cha é levado aos
labios ¢ 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, para depois representar, na forma
de um desenho, o trajeto dos dois alimentos no seu organismo, desde a
ingestdo até a eliminagdo; as possiveis transformagdes por que passam,
de acordo com as concepgdes de cada uma. Finalizando a vivéncia, as
pessoas retornam ao grande grupo, com a liberdade de socializarem ou
ndo as sensagdes que perceberam.
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Aqui ¢ preciso assinalar a dimenséo do que entendo pelo significa-
do de sensagdo e percepgdo para evitar interpretagbes equivocadas so-
bre essa vivéncia. O sentir pode ser considerado como a percepgdo do
sentimento de cada pessoa durante a vivéncia, ¢ que depende dos esti-
mulos a que foram expostas (o relaxamento, a respiragdo, a musica €
todo o “cerimonial” em que se transformou o ato de ingerir os alimen-
tos). Nesse caso, a percepedo refere-se & integragdo cognitiva, ou
interpretacdo do que foi sentido (Szasz, 1976). Ou entdo, o sentir tem o
significado da interagfio das sensagdes percebidas pelos orgéos sensori-
ais (o cheiro do cha, a textura da bolacha, o calor do copo, a musica), ou
seja, uma forma de reflexfo resultante da vivéncia. Esta percepgdo do
ver, sentir, tocar, ouvir, cheirar, ¢ diferente para cada pessoa, ndo poden-
do ser quantificada. Também néo € esse o objetivo da vivéncia.

Seguem-se alguns relatos dessa vivéncia (Guerra, 1996, p. 188):

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 tocd-la com a lingua estava
carregado de uma conotagdo sexual.(...) Depois ao engo-
lir, senti que o alimento ia descendo, até que deixei de
percebé-lo. Com o chd. Gostei muito de sentir sua tempe-
ratura. Senti o odor e também me deixei tomar por ele.(..)
Sinto que o chd me purifica.”

2 - ”(...) A bolacha nos ldbios foi a sexualidade fluindo pelo
meu corpo — Sensagdo de cocegas ... isto me surpreende
... me provoca risos.{...) O chd: As mdos e o chad ... mornas
... a temperatura 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



Sentir, pensar, vivenciar nosso corpo e o Ser « 193

a comida em 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 pra-
zer e gostei muito dessa sensagdo”.

5 — “Primeiro, quando senti o cheiro me pareceu como se nun-
ca o houvesse percebido antes. Foi como cheirar algo des-
conhecido (apesar de que sempre como bolachas inte-
grais)(... ). Com o cha as sensagdes se repetiram um pou-
co, s6 que seu aroma e sabor me deram uma sensagdo de
paz interior um pouco dificil de explicar”.

E interessante registrar aqui algumas das situagdes relatadas
pelas pessoas. Muitas sentiram alguma forma de prazer na vivéncia,
representada por sensagdes agradaveis no corpo € lembrangas guar-
dadas na memoria de situagbes vivenciadas no passado, na inféncia,
ou junto a natureza. Mas também emergiram sentimentos conflitantes
ao sentirem esse mesmo prazer, principalmente quando este estava
associado ao desejo ¢ a sexualidade, a excitagdo sexual, e, portanto,
ligado a0 medo, ao pecado ¢ as proibi¢des do discurso religioso e dos
tabus sociais.

Esse conflito poderia ser justificado novamente pela agdo dos dis-
positivos e discursos de poder, através de técnicas pedagogicas e tera-
péuticas de subjetivagdo (Larrosa, in Silva, 1994), que reduzem a sen-
sacdo do prazer a uma situagdo secundaria ou perigosa, ja que o prazer
nos afasta de nossos deveres e responsabilidades racionais. No entanto,
acredito que podemos desenvolver mecanismos de resisténcia a esses
dispositivos e técnicas de subjetivagdo, quando criamos espagos de li-
berdade onde se possa perceber que:

*O prazer ¢ a forga criativa da vida. A tnica forga capaz de se
opor a destrutividade em potencial do poder. Muitos acreditam
que esse papel pertence ao amor. Mas para que este ndo seja
$6 mais uma palavra terd que se basear na experiéncia do pra-
zer(...). Compreenderemos entdo que o prazer é a chave de
uma vida criativa” (Patricio, 1995, p.78).
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Também para Santin (1994, p. 98) € preciso purificar a idéia de
prazer como sendo um simples ato fisioldgico ou sensual. O prazer re-
presentaria todo o processo de busca da complementaridade do corpo.
O prazer, mais que usufruir de um objeto, ou de uma sensagéo, € a ener-
gia que garante ¢ orienta a corporeidade para manté-la em equilibrio
consigo mesma e com O universo, ou, ainda, uma articulagdo entre a
subjetividade humana, as relagdes sociais € 0 meio ambiente, ou seja, em
uma visdo “ecosdfica”, conforme defende Guattari (1993); ou entio,
como afirma Weil (1993), desenvolvendo o equilibrio entre a “ecologia
interior ou pessoal”, a “ecologia social” ¢ a “ecologia ambiental’.

O prazer, ainda conforme Santin, deve ser entendido como uma
situagdo 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 prépria vida da corporeidade, a corporeidade
que se realiza como prazer; o desejo é o que ativa a busca das
situagdes de prazer.(...) O desejo nasce e se define na e pela
corporeidade”(Santin, op.cit.:99).

O prazer, como forma de realizagdo da corporeidade, estd ainda em
relagdo com a satisfagdo das necessidades vivenciais humanas. Essas
necessidades sdo o anuncio do desejo que garante a dindmica do prazer.

Voltando a concepgdo de Patricio (1995), o prazer também pode
estar intimamente ligado a criatividade, que pode se transformar em tra-
balho, mas assim mesmo continuando a dar prazer a pessoa que o exe-
cuta. Nas Oficinas realizadas dificilmente alguém faz imediatamente essa
ligagdo entre a criatividade, expressa nas vivéncias, e o trabalho, porque
nossa subjetividade foi produzida de tal forma que estamos acostumados
a separar trabalho e prazer, assim como associar o prazer sexual ao
pecado (ou apenas a reprodugdo) e ndo ao amor ¢ a felicidade.

Relacionando essa situagdo do prazer com as proibigSes dos dis-
cursos 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 explicagio bioldgica para isto, relaci-
onada com a mesma formagdo embrionaria de tecidos como os da boca,
anus e da regifo da vulva e clitoris na mulher. Mas também pode haver
uma explicagdo arqueoldgica ¢ genealdgica ligada a essa proibigio,
que coincide com os dispositivos de poder de determinadas épocas,
descritos por Foucault em sua obra.
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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 histéria da sexualidade); insistir em
falar e mostrar os prazeres do sexo — via meios de comunicagdo de
massa, por telefone (“disque sexo”) ou mesmo pela INTERNET.

Nio se fala, nos discursos de hoje, dos prazeres do ato de co-
mer, ao contrario do que ocorria com gregos € romanos na antigiiida-
de. O ato de comer, na civilizagdo ocidental, ndo é mais um aconteci-
mento, uma cerimonia de iniciagio sexual do discipulo e futuro cida-
ddo ou uma celebragdo, ligada ao desejo, ao prazer e ao sexo, como
naquela época. Ja diz o discurso popular: “Comer para viver, e ndo
viver para comer”, o que demonstra uma mudanga de épistémeé em
relagdo as concepgles da antigiiidade e do periodo classico (as
“madonas” dos grandes mestres da arte eram sempre “gordinhas™).
Comer com “prazer,” hoje, esta associado a uma série de proibigdes
sociais ligadas a “corpolatria”, ao “corpo ideal,” a problemas de esté-
tica corporal como a obesidade, a flacidez, as estrias ¢ os “pneus,”
que tanto incomodam o corpo feminino (¢ agora também o masculi-
no) ¢ que acabam “engordando” os lucros dos cirurgides plasticos,
das clinicas estéticas ¢ das academias de ginastica.

Trabalhando com esquemas e modelos do corpo

A vivéncia anterior se completa com a confec¢do 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 Orgdos ¢ sistemas de acordo com as representagbes que apre-
sentavam. Nessa época estava se realizando uma analise das concep-
¢oes de alunos sobre digestdo (Guerra & Guerra, 1995).

Atualmente, os grupos elaboraram “historias de vida” para cada
um dos esquemas de corpo construidos, apresentando-as ao grande gru-
po. Estas apresentagdes descreviam situagdes do cotidiano dos esque-
mas, ou até refletiam problemas vivenciados pelas proprias pessoas, re-
lacionados, por exemplo, com a condigdo de trabalho que executavam
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como professores, domésticas, comerciarios; situagdes de discrimina-
¢d0 social contra a mulher, mées solteiras, etc.

Ao final se discutiam as questdes relacionadas a problemas e obs-
taculos surgidos, tanto para a construgio dos desenhos individuais, quan-
to para os esquemas coletivos, utilizando entdo, nos casos em que os
saberes do grupo nio fossem suficientes, os recursos bibliograficos ne-
cessarios na forma de livros especializados (Arte, Historia, Literatura,
atlas anatomicos) e modelos de corpo.

Os principais “obstaculos” encontrados pelos grupos na construcdo
dos esquemas corporais relacionam-se ao processo de identificagdo sen-
sorial, transformagéo, absorgéo e assimilagio do alimento a nivel micros-
copico; a idéias incompletas sobre a transformagdo dos alimentos em nu-
trientes; a localizagdo, posigio ¢ idéia de hierarquizagdio — € ndo de asso-
ciagdo — entre Orgdos e sistemas na realizagio das fungdes de nutrigéo; a
obstaculos ao entendimento do processo de transformagdo, absorgio e
assimilagio do cha, em comparagfio com a digestdo da bolacha. Quanto
ao preenchimento interno dos esquemas, o principal obstaculo encontrado
foi a compreensdo equivocada de modelos e esquemas de representagdo
plana do corpo humano, geralmente utilizados nos livros didaticos, o que
normalmente induz a erros de interpretagdo ou confusdes, dificultando a
construgdo de uma visdo tridimensional do corpo. Qutro obstaculo foi o
mecanicista e reducionista, uma tendéncia em utilizar metaforas ruins, com-
parando o funcionamento do corpo com maquinas como automaveis, cons-
trugdes, centrais telefonicas, etc. (Guerra & Guerra, 1995).

Além disso, ficou evidente para os grupos a superficialidade do
conhecimento “bancario” que “aprenderam” (memorizaram) sobre esse
“corpo didatico” durante o seu processo de escolarizagio. A nutrigio e
a digestdo, por exemplo, até entdo era entendida por boa parte das pes-
soas como um processo mecanico isolado, sem nenhuma relagdo com o
funcionamento dos demais sistemas do corpo. O ato de comer ou beber,
que poderiamos dizer que se inicia bem antes de se colocar a bolacha ou
o cha na boca, ndo era percebido por algumas das pessoas, por uma
série de motivos, entre os quais, a propria mecanizagdo do ato de comer.

Acredito que esse “corpo didatico”, fragmentado, mecanicista, foi
construido a partir de uma prdtica pedagogica de subjetivagdo, resulta-
do do processo de escolarizagdo 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 informagdes dessa repre-
sentacdo de corpo fragmentada para resolver um problema vivencial do
séu cotidiano, conclui que muito pouco ou quase nada sobrou daquela in-
formagdo repassada pelo conteudo escolar, isso significa que ndo houve
uma apreensdo ou construgdo desse conhecimento sobre o préprio corpo.

E temos ainda um agravante: estamos falando da informagéo sobre
algo muito proximo de nds que é o proprio corpo, € nio o corpo do outro
— diferente do nosso — ou de um “extraterrestre” qualquer. O que dizer,
entdo, daqueles alunos, futuros professores, que irdo trabalhar com esse
“corpo didatico” na escola, mas ndo conhecem bem o “conteudo” de seu
proprio corpo ¢ seu funcionamento ? Qual a seguranga que eles terdo ?
Essa angustia se traduz nessa fala de um aluno em fase de conclusdo de
sua formagéo como professor (Guerra, 1996, p. 194):

“Como ¢ possivel ir para uma sala de aula, ndo conhecer
o conteudo e como passar (sic) 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 (sic) esse
conteudo ?” (grifos meus)

O que se conseguiu construir com esta pratica educativa

A vivéncia que foi se construindo com a Oficina como espago para
uma pratica educativa me permite hoje uma outra visdo do ato de edu-
car, uma visdo que rompe com os limites das praticas pedagogicas de
disciplinamento e subjetivagio tdo comuns no processo de escolarizagio.
Através dela me foi possivel, até esse momento da pesquisa, entender €
me apropriar do pensamento de Maturana (1990, p.6) quando explica
que educar ¢ um ato muito simples:

“(...) é configurar um espago de convivéncia desejavel para o
outro, de forma que eu e 0 outro possamos fluir no conviver de
uma certa maneira particular. Quando se consegue que 0 ou-
tro, a crianga, o jovem, aceitem esse convite & convivéncia,
educar n§o custa nenhum esforgo para se viver”,
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Essa afirmacdo significa que cabe ao educador criar um espago
de convivéncia onde se convida o outro a conviver livremente conosco,
por um determinado periodo. Nessa convivéncia no espago do conviver,
segundo ele, educador ¢ 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 é fazer’(Maturana, 1988, in Vaz, 1993) e que toda pessoa se
transforma no conhecer ¢ no fazer.

Ja em D’ Ambrosio (1994:34-5) encontrei, apreendi e adotei a con-
cepgdo de “educagdo” como uma forma de agdo, onde a questdo es-
sencial ndo 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 concepedo, educagdo teria relagdo direta com a maneira como ensi-
namos, 0 que ensinamos e porque o fazemos, ou seja, com os métodos,
contendos e objetivos de nossa pratica.

Principios como estes de Maturana ¢ D’ Ambrésio reforgam hoje o
referencial tedrico dessa pratica educativa chamada Oficina Nosso corpo
— esse (des)conhecido, designando este trabalho de (re)invengdo de
alguns aspectos relativos ao corpo ¢ a corporeidade, € a construgdo de
um outro tipo de saber que pretende ser uma outra forma de pensar,
sentir ¢ vivenciar, a corporeidade ¢ o ser.

Essa Oficina se desvincula, portanto, de qualquer classificagido como
“atividade escolar”, passando a se configurar como um “espago de
convivencialidade® (Illich, 1976), ou espago de convivéncia
(Maturana, in Vaz, 1993)), onde se desenvolve uma forma de “vivéncia”,
ligada diretamente ao desejo das pessoas de pensar, sentir, fazer, re-
fletir, ter prazer naquilo que se faz, ¢ serem capazes de transformar o
proprio ser nessas interagdes todas, onde se explorou intensamente a
préatica da dialogicidade ¢ o respeito a diversidade.

A vivéncia de cada um e de cada grupo nas diversas Oficinas realiza-
das constituiram-se em experiéncias Unicas, inter € intrapessoais, que mar-
caram profunda e diferentemente cada pessoa. Creio que € essa vivéncia
unica e pessoal de autoformagio que pode gerar uma outra forma de saber
sobre a corporeidade — ao contrario do que ocorre em uma atividade escolar,
vinculada e limitada ao “conteido escolar” sobre o corpo humano.
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Portanto, aquilo que se poderia chamar de “contetido” na visdo de

Oficinas, seriam os caracterizados como conteudos significativos exis-
tenciais (Pey,1984), que estdo embutidos e emergem das proprias situa-
¢Bes vivenciais ou vivéncias, individuais e coletivas, do grupo, € a partir
das necessidades significativas desse grupo na ocasido. Pey explica como
isso pode ser vivido e pensado:

“S6 ha aprendizagem quando existe interpretagdo mesmo, ou
seja, compreenséo significativo existencial coletiva. Quando digo
significativo é porque capaz de mover pelo sentimento, pela
emogé&o, pelo interesse; quando digo existencial é porque refe-
rente a experiéncia préopria, particular; quando falo coletiva é
porque falo politica.

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 identificagdo com nossas necessidades, interesses e vonta-
des coletivas. Se aprende fazendo estas trés coisas juntas”
(Pey, op.cit: 39) (grifos meus).

Entendo que essas vivéncias, problematizagdes e discussdes dialogicas

desenvolvidas com as pessoas na Oficina possibilitou desenvolver um pro-
cesso de autoformagdo e de construgio coletiva de um outro saber sobre
0 corpo € a corporeidade, com as seguintes caracteristicas:

Construgdo de um espago educativo onde se estabeleceu um clima
de convivencialidade, com conflitos e confrontos de idéias, mas sem
antagonismos pessoais, ¢ 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 relagio que se estabelece
entre as pessoas, sem hierarquias — diferente daquela do modelo
tradicional de transmissdo-recep¢do em que o professor —’que
sabe”- ensina um “conhecimento” para “quem ndo sabe”, o aluno.

Desenvolvimento de uma relagdo dialégica em que a autoestima e
autoconfianga das pessoas sdo preservadas — ao contrario da com-
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petigio e classificagdio nos processos de “avaliagdo” tradicional de
contendos escolares.

»  Possibilidade de que o coletivo, a partir da constribuigao individual,
decida quais os rumos e o aprofundamento dados a determinados
trabalho na Oficina, ap6s a realizagio das vivéncias.

*  Produgio de um saber coletivo sobre o corpo € a corporeidade de
uma qualidade superior ao somatodrio do conhecimento individual
dos participantes no inicio de cada Oficina.

E, portanto, através dessa relagdo dinamica entre as pessoas (con-
sideradas aqui como sujeitos do processo), que acredito que se gerou
um saber diferenciado sobre o corpo ¢ a corporeidade nas diferentes
Oficinas realizadas durante a pesquisa.

Esse processo de autoformagéo e construgio coletiva de uma ou-
tra forma de saber sobre o corpo € a corporeidade aproxima-se assim
também de alguns principios da Educagdo Libertaria (Moryon, 1989, Gallo,
1995) quando se refere a construgdo da autonomia e da liberdade
individual e coletiva dos grupos.

“Por Educagéo Libertaria 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).

Em sintese, essa modalidade educativa, que inclui outras formas de
pensar, sentir, fazer, refletir ¢ vivenciar a corporeidade e o ser; que
procura despertar nas pessoas o desejo de saber fazer ¢ refletir sobre
esse fazer e também sobre o proprio ser, e que pode gerar saberes —
saberes que sdo produzidos e vividos —, € hoje, a visdo que tenho do que
seja uma Oficina como espago educativo.

Essa pratica 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 “fecnologias do eu”, tentando romper desta
forma com aquelas técnicas que Larrosa (in Silva, 1994:36) chamou de
prdticas pedagdgicas ou dispositivos pedagogicos que levam a
subjetivagdo das pessoas.
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Notas

L.

Ver Guerra, A. Fernando. Das tecnologias de poder sobre o corpo
a vivéncia da corporeidade — A construgio da oficina como espago
educativo. Florianépolis, 1996. Dissertagido ( Mestrado em Educa-
¢do e Ciéncia) — Centro de Educagdo, Universidade Federal de
Santa Catarina.

Utilizo o conceito de “saber sobre o corpo no sentido dado por Foucault
(1972). Para ele, o saber é o “conjunto de elementos formados de
maneira regular por uma prdtica discursiva e que sdo indispen-
saveis a constituigdo de uma ciéncia” (op.cit.:220), sendo, portan-
to, bem mais amplo do que o conceito de “conhecimento cientifico”
(neste caso, sobre o corpo), autorizado e subordinado, segundo este
autor, as regras do chamado “discurso cientifico”. Assim, de acordo
com ele, considero que existem saberes que sdo independentes das
ciéncias, mas que ndo existem saberes sem uma prdtica discursiva
definida, e toda pratica discursiva — entendida como o dominio cons-
tituido pelos diferentes objetos que terdo ou nio o “status” de conhe-
cimento cientifico — pode definir-se pelo saber que ele forma.

O termo “Holismo” foi utilizado pela primeira vez em 1926, pelo
filésofo Ian Christian Smuts, em seu livro “Holism and evolution”.
Ele usou este termo para descrever os sistemas filoséficos que le-
vavam em consideragdo os sistemas como um “todo”, € ndo as
suas partes. Smuts sugeriu que era importante estudar a maneira
como as partes estio 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.
Essa idéia de Smuts parece se aproximar da visdo de Maturana &
Varela em “A drvore do conhecimento” (1984) que propdem que
a organizagdo dos seres vivos se da pela autopoiese, ou organiza-
¢do autopoiética, ou seja, a produgio de todo organismo continua-
mente por si mesmo (Ver Maturana, in Vaz, 1993).

O termo “representagdo espontinea” ja era utilizado por Piaget €
sua equipe para mostrar que a visdo de mundo da crianca é muito
diferente da pessoa adulta ¢ ainda maior da visdo de Ciéncia. O
termo “concepgdes alternativas™ que se desenvolveu intensamente
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nos anos 80, no mundo- faz parte de um movimento de pesquisa-
dores 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 escolarizagdo. Ja
Giordan et alli (1987), diante das dezenas de sin6nimos utilizados
por diferentes pesquisadores no mundo —”’pré-concepgdes”, “con-
ceitos errados™ (missconceptions), etc — propdem o termo” con-
cepgdes”. E importante esclarecer aqui, que a utilizagdo do termo
“concepgdes” ndo significa que estou adotando nesta pesquisa to-
dos os pressupostos metodologicos do MCA (Movimento das Con-
cepgoes 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. Eoquelllich (1976: 25) também chama de “relagdo convivencial”,
ou seja, “a agdo de pessoas que participam na criagdo da vida
social” entendida por ele como a “relagdo que cada um de nos
mantém com os outros e com o ambiente”.
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