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RESUMO

Com o objetivo de discutir a posicao de centrakddd corpo na cultura contemporanea bem
como atentar para as possiveis implicacdes degienta Ensino de Ciéncias, a presente
pesquisa teve por objetivo investigar as repregéatade corpo de alunos e professores do
ensino fundamental, mais especificamente aquelesntegram o quadro docente, e discente,
da 72 série. Dentre 0s principais objetivos dagmtespesquisa, atenta-se para a relevancia de
averiguar, através dos discursos por estes adiosigpossiveis necessidades ou limitagdes
relacionadas as praticas educativas atuais, enbdoeo seja o corpo - tema de natureza
interdisciplinar, cujas necessidades sociais, arelacionadas, fazem clamar por uma
abordagem que ultrapasse suas dimensdes anatdsimddgicas, como vem corroborar 0s
Parametros Curriculares Nacionais — dai derivanidtpartancia de se conhecer as diferentes
concepcdes que norteiam a prética pedagogica wemntiam o aprendizado. Também se
procurou considerar, e investigar, as represensa¢éeplicitas ou implicitas) de corpo
humano dos livros didaticos adotados por esta megspalacdo - j& que estes caracterizam
uma das principais fontes de informacdo e conhetinesistematizado disponivel aos
educandos - bem como as concepc¢des veiculadasmpaissliversos meios de comunicacéao,
gue de certa forma praticam um tipo de pedagogeaemsina, ou ao menos, influencia na
construcdo ou manutencdo de certas representagde®rdo amplamente divulgadas e
disseminadas.

De maneira geral, constatou-se a predominancieepiesentacdes sociais, culturais, e em
menor escala, cientificas acerca do corpo. Nesfagsentacdes, muitas vezes encontram-se
implicitas visbes cartesianas — para as quais sstdimita a um aparato/instrumento
puramente biolégico do homem — e visGes metafisaasirtir das quais o corpo € entendido
como um instrumento de vida, que necessita seadajdpreservado e sobretudo disciplinado.
Estas representacfes correspondem a concepcoesnpradtes em diferentes periodos da
histéria do pensamento e do processo civilizaciooalental.

Palavras-chave representacdes, corpo, educacdo, ciéncias, fexwogga de Merleau-
Ponty.
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ABSTRACT

With the objective to discuss the position of calitty of the body in the contemporary culture
as well as paying attention to the possible impiices of this fact in the Science Teaching,
the present research had as objective to investityat body representations of students and
teachers of elementary school, more specificallthtse who integrate the teaching staff, and
dissent, from seventh grade. From among the mgecttbes of the present research, it takes
into consideration to the importance of verifyitgrough the speeches for these joined,
possible necessities or limitations related to ¢herent educational practices, in which the
focus be the body — theme of interdisciplinary natuvhose social necessities, related to it,
complain for an approach that exceed their anat@ysiologic dimensions, which come to
confirm the Brazilian Curriculum Parameters — hethegving the importance of knowing the
different conceptions which guide the pedagogicatfice and influence the learning. Also it
tried to consider and investigate the human bogyesentations (explicit and implicit) from
the educational books adopted by this same populatisince these characterize one of the
main sources of information and systematized kndgdeavailable to the educating — as well
as the conceptions passed by the most various meawhich in some ways play a kind of
education that it teaches, or at least, influemeeke construction or maintenance of certain
body representations widely spread and publishedmFgeneral manner, it verified the
predominance of social, cultural, and in small scatientific representations about the body.
In these representations, many times it can finglion cartesian views — that this limits to an
apparatus/instrument purely biologic from the hurb@mg — and metaphysic views, from
which the body is understood as an instrumentfef that needs to be taken care, preserved
and especially disciplined. These representati@meespond to predominant conceptions in
different periods of history of the thought andil&ation occidental process.

Key Words: representations, body, education, sciences, Mef@aty phenomenology
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INTRODUCAO



Diversas sdo as maneiras e os olhares atravésidssoghomem, desde 0s primordios
da civilizagdo, vem tentando compreender o corpoamo. Sendo a pluridimensionalidade,
uma caracteristica intrinseca do corpo, percebdae discussbes filoséficas estabelecidas
ainda na Grécia antiga, aos olhares religiososlddel Média, a preocupacdo do homem em
situd-lo no desenvolvimento da vida e do conhedimar estabelecimento das rela¢des do
ser humano com a natureza, com Deus, e com ossdwirnens.

Concomitantemente aos conhecimentos desenvolvamserva-se o surgimento de
uma série de comportamentos, habitos e costumgwrais que, em Udltima instancia,
visavam, e ainda visam a educacao do corpo e,nportis individuos, para a civilidade, ou
melhor, para a sociabilidade, interferindo na @ag¢lo homem com seu corpo (nha sua
corporalidade). E desta forma que o processo zawibnal dar-se-a, acima de tudo, na
contencgédo, ou melhor, na formatagédo dos corpospmstrucdo e manutencao de certas idéias,
habitos e costumes através dos quais identificaamda hoje, os individuos “civilizados” ou
nao.

E ao final da Idade Média, com o surgimento dooaiéte das disciplinas cientificas,
que o corpo é destituido de sua condicdo de sageadete fato, € parte de uma série de
dicotomias que se estabelecerdo a partir da rdidade nascente, seja ela a racionalidade
moderna (cartesiana) que conhecemos. O homem,bdetzralotado de razdo, € despojado de
qualquer compromisso com o divino, e estabelecaud&apnamente, e progressivamente, um
distanciamento entre o sujeito e o objeto, entnatareza e a cultura, entre o corpo e a alma,
entre a sensibilidade e a racionalidade. Obviangume no que diz respeito ao conhecimento
do corpo, inumeros foram os beneficios trazidos pationalidade cartesiana, que pode
esquartejar, fragmentar e conhecer o corpo atélsoe, ou primeira, unidade.

Para além dos conhecimentos produzidos pelas a#imoldégicas e pela prépria
medicina, é possivel observar que o corpo tambémstdo o objeto de estudos, analises e
reflexdes das mais diversas disciplinas cientifice@mo a filosofia, a sociologia, a
antropologia, a psicologia, a histéria, dentre atO problema do estudo e da compreensédo
do corpo reside justamente na eleicdo, pelas disx$pcientificas, de uma determinada
dimensdo ou de um determinado aspecto sobre osguaprofunda o conhecimento, em
detrimento dos outros, bem como no carater extremtangeneralista e a0 mesmo tempo
intimista de todo estudo que se pretenda, ja qe@@o humano € um corpo geral, universal,
gue, no entanto, s6 pode ser por mim represerdagolrtir de meu préprio corpo.

O fato é que, o corpo é objeto de estudo das eiéraidldgicas e humanas e, para
além de sua importancia enquanto fonte (ou obg@odonhecimento cientifico, este ocupa,



na vida de cada um, um “lugar singular”, ou mellmiorpo é o lugar singular a partir do
qual compreendemos o mundo, interagimos com edep&tir do corpo que se desenvolvera
a identidade e a personalidade dos individuos,béeso corpo que as diversas formas de
poder presentes nas sociedades irdo investir darréeado sua importancia e a posicao de
centralidade que progressivamente vem ocupandouttaisas ocidentais.

A “corpolatria” - termo cunhado justamente paraigles este fendbmeno, cuja origem
remete & ascensdo do sujeito individual (Eu) naemmdade - refere-se a preocupacao
exagerada que os individuos vém nutrindo acercseds corpos, saude e estética, fazendo
surgir, a cada dia, novas praticas e intervenc@iesvsggam em ultima instancia, a construcéao
de um corpo (e de uma identidade) possivel, detdsopadrées culturais estabelecidos. Este
fendmeno atinge todos os individuos, em todas assfaetérias, através de discursos
midiaticos, médicos, cientificos, pedagdgicos ewteas ordens, de modo que, cada vez mais
as condic¢des corporais dos individuos se confuraemo proprio individuo.

Todas as dificuldades inerentes a compreensao @ @mcontram-se presentes no
processo educativo. Alunos e professores séao igudémnterpelados pelas cobrancas sociais
bem como pelas diversas fontes de informacao gedaerem na constru¢cao e/ou manutencao
de suas representacdes de corpo e em sua corpdealid

Acredita-se que as representacdes de corpo daespooés, de seus alunos, bem como
as maneiras através das quais sdo chamados anvigews proprios corpos, influirdo na
dindmica educacional bem como no processo de emsiaprendizagem. Aliada a estas
dificuldades, pode-se apontar também para a di@noia ou melhor, a distancia, existente
entre estas representacdes pessoais e/ou cukuaEsrepresentacdes cientificas do corpo
humano, explicitadas através dos livros didaticesgue configuram, talvez, a maior
dificuldade/desafio ao ensino de ciéncias no gqameeatipeito a este contetudo especifico.

Deste modo, observou-se a necessidade de invesBgas representacdes, junto a
alunos e professores do ensino fundamental, maisciféisamente da 72 série, quando o
conteldo previsto para o ensino de ciéncias émesite o corpo humano.

A coleta de dados da presente pesquisa foi realinadinicio do ano de 2006, com
duas classes de 72 série e seus respectivos prefgsem duas escolas diferentes, porém
ambas da Rede Municipal de Ensino de Bauru. Opgquel investigacao das representacoes
das alunas destas classes, ja que por ser tratamaeesquisadora mulher, poderia haver
maior fluidez no dialogo, ja& que grande parte terdiura aponta para a dificuldade (cujas
origens sao inclusive, histdricas) dos individumsfalarem sobre seus corpos.



Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, baseaéiEnomenologia de Merleau-Ponty
(2006), a entrevista individual em profundidade trmasse como a técnica de coleta de dados
mais adequada, além de outros recursos utilizadm$io a organizagdo de grupos de
discusséo com os alunos e a elaboracao de redagdes.

O presente trabalho se encontra subdividido emcaipitulos. O Capitulo 1 — Escola e
Educacao - busca examinar os fundamentos e olgeti@ceducacdo no Brasil, a partir das
indicagdes presentes nos Parametros Curriculare®iNas e na LDB, situando o tema
“Corpo humano” neste contexto e explictando suapoirtdncia no processo de
desenvolvimento do auto-conhecimento e da cidad&ai@mbém neste capitulo, h4 uma breve
explanacdo acerca das tendéncias de pesquisa mw @specifico de ensino de ciéncias,
procurando atentar para as inclinagbes constras/ipresentes nos modelos de ensino e
aprendizagem até entdo propostos, e suas possipdisacoes, sejam estas positivas, ou néo,
para o ensino e a aprendizagem acerca do corpabuma

O Capitulo 2 — O corpo e o desenvolvimento humagouma tentativa de situar a
importancia do corpo na construgdo e/ou manutedgdesquema e imagem corporais. A
partir de uma abordagem psicanalitica, procuraxggicéar a importancia do corpo na
constituicdo e no estabelecimento ndo s6 da pdidade mas também da identidade dos
individuos, o que faz do corpo humano, um tema wadamnais valorizado e problematizado
nos campos especificos da educagdo e da educagh@ méEncia. Este capitulo também
objetiva ser uma contribuicdo na compreensao dendetsimento humano, salientando a
importancia do corpo e do conhecimento acerca @pripr corpo na aquisicdo de novas
habilidades por parte dos individuos, o que pode®astatado a partir de uma analise mais
minuciosa das etapas do desenvolvimento humano.

O Capitulo 3 - Corpo e Educagéo - consiste na dande referenciais teodricos e/de
pesquisas ja realizadas no ambito da educacagyriyilegiam a problemética do corpo no
processo educativo e mais especificamente no erdgnciéncias, a partir dos Estudos
Culturais da Ciéncia.

O Capitulo 4 - Objetivos - retoma 0s objetivos e especificos, presentes no
projeto de pesquisa a partir do qual o presentmltia se desenrolou. J4 o Capitulo 5 —
Metodologia - consiste na apresentacdo da abordagetodologica utilizada e seus
principais fundamentos, seja ela a fenomenologisieldeau-Ponty.

O Capitulo 6 - Procedimentos de coleta de dadetatara organizacdo da coleta de
dados bem como apresenta as técnicas eleitas cai® apropriadas aos objetivos de
pesquisa. Neste capitulo também sdo apresentadpspatacfes pesquisadas, através de



dados obtidos pelo questionério de identificacdestala, preenchidos pela coordenacao das
escolas.

No Capitulo 7 — Resultados - encontra-se a congmlados dados obtidos,
categorizados e posteriormente, analisados, a pladi técnicas de analise de conteddo de
Bardin (1977). Ainda neste capitulo encontra-se Unm@ve observagdo acerca dos livros
didaticos de ciéncias (mais especificamente sobilero adotado em uma das escolas
pesquisadas) e sobre as revistas para adolesdessamte referidas ao longo do processo de
coleta de dados como uma fonte importante de irdQéim e conhecimento por parte das
alunas.

O Capitulo 8 — Discussdo dos resultados - busex fama andlise mais minuciosa,
através de revisao bibliografica, dos aspectosasyaulturais e histéricos que subjazem as
representacdes encontradas na presente pesquisaph® aponta para algumas tendéncias
tedricas presentes no campo da educacdo e do elesuiéncias na problematizagdo do tema
“corpo humano” e suas implicagbes no processo églacassim como no desenvolvimento
dos alunos.

A Ultima parte do trabalho - Consideracfes finat®nsiste em breves observacfes
acerca de pontos importantes observados ao longestpiisa, a partir dos quais poderao ser
pensadas novas abordagens, estratégias e recursopogventura possam auxiliar na

abordagem deste tema especifico no ensino de &¥€nci



1- ESCOLA E EDUCACAO



1.1-O posicionamento dos PCN acerca do contetdo “p@ Humano” no Ensino de
Ciéncias

Para questionar o papel do corpo e sua relevangmatesso educativo, € necessario,
num primeiro momento, delinear o papel que a ediccag a escola desempenham (ou
deveriam desempenhar) na sociedade brasileirantdote, falar/questionar o papel da escola
e da educagcdo nas sociedades quase sempre implicame posicionamento politico e
ideolégico que é variavel dependendo da teoria@drda qual buscamos compreendé-los.

Se 0 objetivo do presente trabalho é situar o rratdo destinado a um contetdo
cientifico especifico (o corpo) no ensino de ci@a@ no processo educativo geral, é preciso
tomar a escola e a educagao em sua generalidadeguoilb que, teoricamente, constituem as
suas esséncias, e que diz respeito justamente phscaes objetivadas pela politica
educacional para o processo educativo através e€ias thormas e parametros que
regulamentam a educacao no Brasil, independentga@sligmas ou teorias que possam
interpreta-las. Sendo assim, acredita-se que ssfgiel pensar a escola e a educacéo a partir
dos posicionamentos constantes nos PCN e na LDBju estes se constituem em
documentos oficiais que visam nortear toda a @&ttucativa que se pretenda em nosso pais,
mesmo que possam ser permeados de contradi¢cdssieemde muitas criticas.

Os conceitos de educacao e cidadania, que estits@aiamente relacionados nos
documentos oficiais, enquanto direito de todos eemdedo Estado, precisam ser
compreendidos profundamente, de forma que se tpossivel pensar o corpo nao téo
somente enquanto contetdo a ser abordado pelagédueanais especificamente, pelo ensino
de ciéncias, mas objeto através do qual a edueeardadania se realizam. Assim, deixa de
ser mero conteudo para ser um objeto central doepso de ensino aprendizagem: € o inicio
e o fim desse processo.

Segundo o art. 1° da Lei n® 9.394 de 20 de dezenbd®96 (BRASIL, 1996, p. 27) -

a Lei de Diretrizes e Bases - a educacdo nao gengesa um processo formal de
escolarizagdo, mas também abrange processos feosague se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nagituicbes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizagdes culturais. O meaoto ainda ressalta que a educacéo
“(...) é dever da familia e do estado, inspirada poncipios da liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por finalidade o plerseioiolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacé p#&abalho” (art. 2°, p. 28).



Compreende-se que a educagao nao ocorre apendspaagiéncias da escola, o que
faz pressupor que o aluno possui uma infinidadeatdecimentos, adquiridos nas varias
esferas da sua vida publica, e privada. Tambéntggassivel inferir que a educacao formal
objetiva ndo somente a apropriacdo de conhecimeguesgarantam ao individuo uma
formacao basica, mas também que esse mesmo indliséddesenvolva ao longo do processo
educativo de forma a viver dignamente como l|he deste garantido enquanto cidadao
brasileiro.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1998a) ¢aoestise em um conjunto de
documentos “norteadores”, que se apb6iam em noregesl e que, a principio, tém por
objetivo contribuir junto a problemas educacionaientificados no ensino basico,
fundamental e médjdobjetivando uma transformacédo do ensino que até&sddemandas da
sociedade brasileira atual” (BRASIL, 1998 a, p.. 49)

Procuram considerar a diversidade social, poliéiceultural do pais, pretendendo
servir de “pardmetro” as acOes educativas, poréspei@ando essas diferencas e
possibilitando que na educagdo seja garantidayéstrdos curriculos e seus conteudos

minimos, uma “formacao basica comum” a todo briasile

A abrangéncia nacional dos Parametros CurriculaNzionais
visa criar condi¢gbes nas escolas para que se dasedormas de
garantir, a toda criangca ou jovem brasileiro, o 8ee ao
conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e
reconhecidos como necessarios para o0 exercicioidadania
para deles poder usufru{BRASIL, 1998 a,p. 49)

Na Introducdo aos Parametros Curriculares Nacipaasrda-se a necessidade que a
sociedade brasileira tem de uma educacdo de quelidpue garanta as aprendizagens
essenciais para a formacgéo de cidadaos autonontgce participativos, capazes de atuar
com competéncia, dignidade e responsabilidade c@&dsme em que vivem e na qual
esperam ver atendidas suas necessidades individaaiais, politicas e econdmicap (Cit,p.

21).

Essa educacédo pretendida deve ocorrer dentro dge$prmal da escola, a qual séo
atribuidas diversas funcdes, correlatas ao procadscativo. Segundo o documento, é papel
da escola constituir-se em uma ajuda intencionstiersatica, planejada e continuada para
criancas, adolescentes e jovens durante um pec@duo e extensivo de tempap(cit., p.



42), cabendo ainda a esta instituicdo, acolherlmsoa na diversidade, caracteristica da
populacao brasileira.

Este “acolhimento”, no entanto, s é efetivo a uedjue a escola e a comunidade
engendrem uma estreita relacéo, o que favorecsgiando o documento, a compreensao por
parte da escola, dos “fatores politicos, sociaifuis e psicoldégicos que se expressam no
ambiente escolar’op.cit. p. 43), ou seja, 0s alunos, enquanto sujeitos, rsstoricos,
socialmente e culturalmente influenciados e trazesscola as marcas destas vivéncias e

construcfes. Também é funcdo da escola:

(...) proporcionar um conjunto de préticas preestigoidas com

0 propésito de contribuir para que os alunos seogpiem de
conteudos sociais e culturais de maneira critiGamastrutiva. A
escola, ao tomar para si 0 objetivo de formar ci@lesl capazes

de atuar com competéncia e dignidade na sociedadscara
eleger, como objeto de ensino, conteldos que astem
consonancia com as questbes sociails que marcam cada
momento histérico, cuja aprendizagem e assimilaczEm
consideradas essenciais para que 0s alunos possarceg seus
direitos e devere§BRASIL, 1998 a, p. 43-44)

Seria papel da escola, valorizar os conhecimemtm&pientes da cultura e ao mesmo
tempo, possibilitar ao aluno acesso aos “conhedwsesocialmente relevantes” que fazem
parte do “patriménio universal da humanidade”.

Os Parametros Curriculares Nacionais buscam tnadisziobjetivos educacionais
através de habilidades sobre as quais os alunosmdésr dominio ao final do ensino
fundamental. Apesar de se tratar de um “paramedreér seguido, questionado ou ainda,
criticado pelas instituicbes e educadores, acrsditgue estes de certa forma resumem as
principais aspiracdes da politica educacional leiesi Assim, os Parametros Curriculares
Nacionais ¢p.cit, p. 55-56) indicam que ao final do ensino fundataeas alunos sejam

capazes de:

- Compreender a cidadania como participacdo secalitica, como o exercicio de
direitos e deveres politicos, civis e sociais, addd, no dia a dia, atitudes de solidariedade,
cooperacao e repudio as injusticas, respeitandtro e exigindo para si 0 mesmo respeito;

- Posicionar-se de maneira critica, responsavanstativa nas diferentes situacdes

sociais, utilizando o dialogo como forma de medanflitos e de tomar decisées coletivas;
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- Conhecer as caracteristicas fundamentais dolBessdimensdes sociais, materiais e
culturais como meio para construir progressivamanmiecao de identidade nacional e pessoal
e 0 sentimento de pertinéncia ao pais;

- Conhecer e valorizar a pluralidade do patrimé@uoiocultural brasileiro, bem como
aspectos socioculturais de outros povos e nacgoOesicignando-se contra qualquer
discriminacédo baseada em diferencas culturaisjadses social, de crencas, de sexo, de etnia
ou outras caracteristicas individuais ou sociais;

- Perceber-se integrante, dependente e agenteforaagdor do ambiente,
identificando seus elementos e as interagbes ady®e contribuindo ativamente para a
melhoria do meio ambiente;

- Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmsaentimento de confianga em
suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, étesdética, de inter-relagdo pessoal e de
insercdo social, para agir, com perseveranca neabdis conhecimento e no exercicio da
cidadania;

- Conhecer o préprio corpo e dele cuidar, valodpae adotando habitos saudaveis
como um dos aspectos basicos da qualidade de vagindo com responsabilidade em
relacdo a sua saude e a saude coletiva;

- Utilizar as diferentes linguagens - verbal, makienatematica, grafica, plastica e
corporal - como meio para produzir, expressar eucicar suas idéias, interpretar e usufruir
das producgdes culturais, em contextos publicosvaqwos, atendendo a diferentes intencdes e
situacbes de comunicacao;

- Saber utilizar diferentes fontes de informac&ecaeirsos tecnoldgicos para adquirir e
construir conhecimentos;

- Questionar a realidade formulando-se problenmastando de resolvé-los utilizando
para isso 0 pensamento logico, a criatividade,t@icéo, a capacidade de andlise critica,
selecionando procedimentos e verificando sua agéqua

E importante ressaltar que esses objetivos edutisjoimplicita ou explicitamente,
estdo sintonizadoem ultima instancia, a um projeto de cidadao e tojef de sociedade e,
portanto, podem e devem ser questionados por tagosles que se situam no campo da
educacéo e da politica.

Ferreira (1993) observa que “a cada nova conceggdacionalidade corresponde um
projeto de educacdo para os homens” (p.1). Asstas@rojetos se modificam ao longo do

tempo, porém sempre trazem em si, pré-condicbeseasseguidas: de acordo com os fins da
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educacao, se estabelecem os objetivos educacianams, “pequenos passos” em direcdo a

um fim maior:

Apesar de toda controvérsia sobre os fins da edimac
precisamos lembrar que existem fins gerais, cugtivefcéo
demanda definicbes precisas e garantias de cedadicoes de
operatividade, sem as quais eles se tornam abstsco
Encontra-se neste caso a formagéo para a cidada®amo um
fim educacional, por si s0, ela ndo diz nada. Eessério que se
explicitem os fundamentos desse conceito de cidadaalores
que o suportam e as condicdes objetivas necess@das
efetiva-lo (FERREIRA, 1993p.6)

De forma geral, é possivel constatar que o exerdda cidadania pressupde a
liberdade, que pode ser usada em seu aspecto/pasitinegativo. A autora salienta que este
aspecto negativo, vivido por muitos em decorrédeiaalores sociais e culturais aos quais 0s
individuos sdo submetidos, se caracterizaria pa passividade diante da realidade que o
rodeia, uma impossibilidade de acdo e participag#o processos decisérios que envolvem
sua propria vida. Esta passividade (ou imposséikdde acdo) € segundo Ferreira (1993)
uma questao crucial a educacgédo, sendo que a ‘ad#ida capacidade de pensar criticamente
e de operar neste meio social, influenciando-o difinando-o, seria 0 pleno exercicio da
cidadania.

Independentemente da abordagem utilizada para repreender a educagao - que
segundo a autora dividem-se basicamente em “abemdamlturalistas” ou “individualistas”-
€ importante considerar que em todas elas é catmexnts individuos, um certo grau de
liberdade, visando n&o s6 a sua formacéo pesso® acsua integracdo a sociedade; ou seja,
“subjacente a idéia desse homem esta o projetodiedade em que ele ira vivedg.cit.p.

10). A cidadania, enquanto objetivo da educacdoe psel algo muito abstrato, muito

abrangente, e pouco formulado enquanto conceitagimada, como Ferreira (1993, p. 19)

observa: “Como as cores, que ndo podem ser pensadagxtensdo, a cidadania s6 se
configura quando encarnada em um individuo, o éida& ele que realiza sua existéncia,
enquanto ela lhe confere uma identidade”.

A autora atenta para o fato de que o cidadao “stwgeo registro de seu nascimento”,
0 que lhe possibilita pertencer a uma classe saiabnstruiuma identidade. Porém, como
todo sistema de classificagdo pressupde a iguatladiiferenca, a cidadania também poderia
ser entendida como “sistema de referéncia ao mEw@&o0”, uma forma de incluséo que exclui

individuos dando a educacéo um carater normatndy fibertador”, ou ainda, alienante.
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Se este ndo for o objetivo da educacdo no Brasd,pprece almejar a formacao de
cidadéos conscientes, cabera a escola o papescdidas diferencas, muitas delas inscritas
Nos corpos e nas percepcgdes corpodais individuos de modo que, as questdes que se
levantam frente a relevancia do tema “corpo” dedste contexto, e que fazem parte dos
objetivos do presente trabalho, perpassam porgliiesdes:

- sera possivel que este objetivo - de formar é@dadonscientes - se realize sem que
os individuos tenham, durante o processo educaivportunidade de se auto-conhecerem, o
gue pressupde o conhecimento de seus propriossrpo

- se a abordagem do tema corpo é feita tdo sonwmrtFo de uma perspectiva
cartesiana (como apontam alguns autores, a seguimpativel com uma abordagem
fenomenoldgica do corpo (que privilegie a expeliggmorporal e o poder que deste emana),
nao estara implicito, nesta abordagem, um outretorde cidadao?

Nos PCN (BRASIL, 1998b) para o terceiro e quartdosi do ensino fundamental
(quinta a oitava séries), o tema “corpo humano’reqe para ser contemplado dentro das
Ciéncias Naturais, e nos Temas Transversais enurdiRlade Cultural’, “Saude” e
“Orientacao Sexual”.

No ensino das ciéncias naturais, o corpo poderalsendado no eixo tematico “Ser
Humano e Saude”, dentre outros, sendo que estemamto por uma concepc¢ao de corpo
humano “como um todo”, um sistema integrado deosusistemas, que interage com o
ambiente e que reflete a histéria de vida do sujgl estudo do corpo humano, ao ser
reiterado em varias ocasides e sob varios aspda@ste o ensino fundamental, torna-se
cada vez mais complexo para os estudantes, qudesamvolvendo maior possibilidade de
andlise e sintese. O documento ainda afirma queqer o aluno compreenda a integridade
do corpo, € importante estabelecer relacfes estramos processos vitais, e destes com o
ambiente, a cultura e a sociedade. Sao essasesglggo@ estdo expressas na arquitetura do
corpo e faz dele uma totalidad®p(cit, p. 45).

O conhecimento sobre o corpo humano para o aleve éstar associado a um
melhor conhecimento do seu préprio corpo, com @ ppssui uma certa intimidade derivada
de suas percepgdes altamente subjetivas, porgaeogab é “individual’ e “Unico”.

Nos temas transversais 0 corpo € tema a ser colagongem diferentes eixos
teméaticos. Em “Pluralidade Cultural: Linguagens epfsentacdes”’, é referendada a
importancia de se considerar a relevancia da lgpgwacorporal bem como os meios de
comunicacao artisticos, porque estes relacionacoisea cultura dos individuos e porque o

corpo € um “meio de comunicacdo por excelénci&®RABIL, 1998 c, p. 133).
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Em “Saulde: Auto-conhecimento para o Auto-cuidadalienta-se a importancia para
os alunos, de se aprofundar sempre, e progressieynes conhecimentos sobre o corpo
humano bem como sobre seus proprios corpos a fimueeestes desenvolvam a base
necessaria ao auto-cuidado, “valorizando o cormuamto sistema integrado as questbes
ligadas a construcdo da identidade e as caraatasigiessoais, num enfoque desenvolvido
durante todo o ensino fundamentadp(cit, p. 275).

Em “Orientacdo Sexual - Corpo: matriz da sexuakdad corpo, enquanto organismo
ou aparato biolégico geneticamente determinadopbdamdeve ser considerado nos seus
aspectos subjetivos, derivados da apropriacdo gledges individuos sobre seus proprios
corpos na interagdo com o mundo. O documento tesBiala importancia de se considerar os
aspectos sociais e culturais implicados na “cogétrwa percepg¢éo do corpo”, promovendo 0
guestionamento da imposicdo de certos padrdes ldeabeeiculados pela midia, visando
“auxiliar os alunos a construirem uma posturacaitinte os padrées de beleza idealizados
como pessoas jovens, esbeltas ou musculosas, queon@&spondem a realidade e estdo a
servico do consumismobp.cit.,p. 317-318).

A abordagem do tema “corpo humano” de forma mampla, considerando as
dimensbes bioldgica, psicologica e social do medmscara favorecer a apropriacdo do
préprio corpo pelos adolescentes, assim como ‘“ibmtrpara o fortalecimento da auto-
estima e conquista de maior autonomia, dada a tédpoa do corpo na identidade pessoal’
(op.citp. 318).

Os PCN ainda prop6em que os educadores utilizeno eo@todologia, a investigacao
das representacées que os alunos tém sobre o i@ seus conhecimentos prévios,
informacgdes e fantasias relacionadas as mudancasrdo, muito comumente geradoras de
curiosidade e ansiedade. Enfim, “O corpo, como skmeer, € uma fonte inesgotavel de
guestdes e debates, que vao muito além do quetédiabcluir nos estudos da sua anatomia
e fisiologia” (BRASIL, 1998c, p. 321).

Observa-se pelas indicacdes dos Parametros CarasulNacionais, que o tema corpo
deve ser abordado, no ensino de ciéncias e tambéuaeto tema transversal, em toda sua
complexidade, considerando as dimensfes socidiisrais e emocionais a ele subjacentes.

1.2-O Campo da Educacao para a Ciéncia

Adentrando o campo especifico da Educacdo paraéaci@j Canavarro (1999)
observa que as disciplinas cientificas como a djsia quimica e a biologia foram
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incorporacdes relativamente recentes nos curricedeslares, datando do final do século
XIX. A razao desta incorporagdo, como observa oraatriginou-se do “reconhecimento da
importadncia da ciéncia e da tecnologia na econodes sociedades”. Teria sido
principalmente apos a Segunda Guerra Mundial e esgiscificamente, com a “construcéo e
langamento da bomba atdmica”, que a ciéncia eralmgpa (aqui entendida pelo autor como
aplicacdo do conhecimento cientifico na vida cede individual) “transformaram-se em
grandes empreendimentos, nomeadamente na verf@dit&da, envolvendo muito dinheiro,
definindo a competitividade e o poder bélico dagdea”. Assim, a ciéncia e a tecnologia
passaram a ser, nas analises do autor dois impestdeterminantes da sociedade, do seu
desenvolvimento, da sua cultura e da sua sobrerv§fCANAVARRO, 1999, p. 81)

A mudanga de uma educagéo classica, que até @ntdterizava o sistema educativo,
para uma educacao mais “pragmatica”, com baseiftanttornou-se assim imprescindivel
neste cenario, para que os cidadaos fossem, ecdipazes de lidar com um conjunto de
guestdes ainda ndo contempladas pelo sistema educpiestdes estas que perpassavam as
possiveis consequéncias desse desenvolvimentoldgmm nas sociedades em geral, bem
como a necessidade de se abordar um conjunto deaorentos que pudessem tornar os
individuos aptos a compreenderem, e a viverem,neste ambiente.

Para garantir a aprendizagem de conteldos ci@#jfi@rias pesquisas e modelos de
ensino e aprendizagem vém sendo propostos. Mesmiadoade epistemologias diversas,
parece consenso que a educacdo cientifica deve ssstgpre conforme as necessidades
sociais, oferecendo novas idéias, e contribuinda padesenvolvimento e aprimoramento de
habilidades e competéncias nos individuos, de faumeaestes se desenvolvam, auto-regulem
suas aprendizagens, dai decorrendo os sentimeatsatidfacdo pessoal e responsabilidade
social (CANAVARRO, 1999, p. 89). Diante deste papek deve cumprir a educacgao
cientifica, o autor reitera a importancia dos pssos cognitivos, e “meta-cognitivos”, para a
realizacdo de uma aprendizagem com significado ugorg¢@ somente através de uma
aprendizagem significativa que os individuos poaldaicar mdo de seus conhecimentos em
beneficio de sua prépria vida e da vida em sociedad

Essas observacgdes remetem a influéncia da vis&bragtivista no ensino de ciéncias,
e mais especificamente, no processo de ensinodipagem das ciéncias, pois esta visao
centra-se predominantemente na construcdo de dom@os com significado,
contextualizados, ensinados e aprendidos num dieteto contexto (sala de aula), porém,
com aplicacéo ou generalizag&o a tantos outr@sgoano a vida a cotidiana:
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(...) Ensinar de forma construtivista subentendeendizagem
como processo autdbnomo de auto-regulacédo do prépijeito,
conducente a saber fazer e saber explicar, ou wérsa (séo
processos interdependentes), o que implica entema#sino e

a aprendizagem como processos mais complexos dsimgpkes
actos de transmissdo e recepgdo de conhecimentos
(CANAVARRO, 1999, p. 95).

Desta forma, analisando o papel do ensino e dandigegyem das ciéncias, 0 autor
nutre a concep¢ao de que aprender ciéncias, garadd uma apropriacdo indiscriminada de
conteudos, deve importar aos alunos como uma fdense relacionar e compreender o meio
em que vivem, porque sé assim o0s conhecimentogifwiea poderdo ter significado,
mostrando-se viaveis para a vida dos mesmos. Desslilita-los a interagir com este de
forma mais adequada e concisa.

Esta visdo elimina a possibilidade de que a ciépossa ser ensinada e/ou aprendida
de forma “conteudista”, pois esses conhecimentesrde ser utilizaveis no cotidiano. A
partir destas observagdes do autor, que poderismmieo pensamento formal derivado das
pesquisas em Educacdo para a Ciéncia e retomaadorrda sucinta, os modelos tedricos
utilizados para se compreender as dificuldadesctaisticas e inerentes a educacgéo
cientifica, reitera-se, a partir da observacaop#agjuisas realizadas nas décadas de 1970 e
1980 - que se caracterizam basicamente pelos astadioe as concepgdes espontaneas bem
como pelo advento das teorias de mudanca conceitaaforte tendéncia a considerar as
teorias construtivistas como aquelas mais adequadagerentes tanto para compreender o
ensino e a aprendizagem de conteudos cientificos dmmo para langar luz a préaticas
pedagogicas especificas.

Ao refletir sobre como os individuos aprendem, ensmerando também as
dificuldades inerentes ao processo de ensino ex@gipeggem das ciéncias, pesquisadores da
area de Ensino de Ciéncias puderam fazer algunmedatacdes importantes, como salienta
Bastoset al (2004, p. 10):

(...) duas importantes suposi¢cbes tornaram-se peissi 0S
alunos, a partir de suas experiéncias com objetgntos,
pessoas, informacdes da midia, etc., constroemsparesmos
uma variedade de idéias e explicacdes acerca d&asala
natureza.; as idéias e explicagbes construidas spellnos
podem ser consideravelmente resistentes a mudahugeienar
como importantes obstaculos a aprendizagem escolar
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Tentando resolver o impasse que se estabelecadiv&luos, diante da possibilidade
de haver concepcdes espontaneas, incompativeigsdméias/explicacdes cientificas acerca
dos fenbmenos da natureza, surgem, a partir dadaéitm 1980, “debates e pesquisas que
visavam estabelecer de que forma essas concepgiesrigon ser eliminadas ou
transformadas, dando lugar a concepcdes que fossementes com o0s conhecimentos
cientificos atuais. Surgiram entdo diversos traimljue tinham como finalidade discutir os
processos mentais que conduzem a mudanca conceitdahtificar as condi¢cdes objetivas
(contextos de ensino e aprendizagem) que estimollandiividuo a voluntariamente substituir
suas concepcgdes alternativas por concepcfes medsladhs do ponto de vista cientifico”
(op.cit, p. 10).

Das inumeras contribuicdes destas pesquisas, éndarhental importancia considerar
o fato de que, professores e alunos, ao adentrareaa de aula, trazem consigo uma
variedade de idéias, de concepcdes a respeitoeddsénos naturais e dos conteudos do
ensino de ciéncias, e que estas concepcoOes ieterfies aula “dada” (pelo professor) bem

como na aula “compreendida” (pelo aluno):

Os dados de pesquisa produzidos nesse periodo etapas
subsequentes permitiram um amplo mapeamento dias idés
alunos em relacéo a inumeros temas. Idéias dosoalgue nao
coincidiam com o saber cientifico foram denominadas
concepcdes, conceitos ou idéias alternativas, ingén
intuitivas, espontaneas ou d®nso comum’(BASTOS et al
2004, p. 10).

Estas concepcdes foram objeto de estudo de meszgisadores, dentre eles Posner
e colaboradoreq1982), que, ao investigarem as concepc¢des esga#ade alunos
universitarios a respeito dos fenémenos fisicoepgem que é possivel (e necessaria) a
“mudanca conceitual” - ou seja, a “substituicdo’s ddéias espontaneas por conceitos
cientificos - ao final do processo de ensino erafiragem e inclusive, os autores sugerem
gue esta mudanca seria a prépria aprendizagemflu€meia de autores como Piaget e sua
Teoria Psicogenética ficam bastante claras naatedei Posner e colaboradores (1982),
principalmente no que se refere a alguns termoeneeitos por eles desenvolvidos e/ou
utilizados, como a “assimilagéo” e “acomodacéao”.

Ao utilizar o conceito de “ecologia conceitual’s @utores fazem referéncia ao
conjunto pré-existente de idéias (como as analpgéss crengas, 0S COMPromissos

epistemolégicos, etc.) que influenciariam a selegéonovos conceitos ou teorias e que
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determinariam a direcao da “acomodacao”. Assimmtate para a influéncia das “concepcdes
espontaneas” e suas implicagdes ao processo ae ensi

Para que ocorra a mudanga conceitual, existem alguoondicbes a serem
consideradas como a “anomalia” (impossibilidadeutiizacdo dos conceitos correntes em
situacdes novas ou problematicas) e a “resistéifdii€uldade em abandonar as concepgdes
espontaneas, até que o individuo se convenca éasi@ade de uma mudanca mais radical de
seus conceitos), fendmenos estes que desencadeardificultariam, respectivamente, o
processo de aprendizagem de novos conceitos. bisafdas estas fases do processo, para
gue haja a “acomodacdo” de um novo conceito, € ss@de que este conceito seja
“inteligivel”, “plausivel” e “fértil”, segundo osdores do ensino por mudanca conceitual
(POSNER e colaboradores, 1982).

As pesquisas sobre concepg¢des espontaneas dos alsobre a mudancga conceitual
foram influenciadas em maior ou menor grau poraitadis de autores como Piaget, Ausubel,
Kuhn e Lakatos. Esteve presente em tais pesquisderma implicita ou explicita, a idéia de
que os conhecimentos (cotidianos, cientificos ou odéra natureza) correspondem a
construcdes da mente humana e ndo a descricO¢isabpa realidade concreta. (BAST@IS
al, 2004, p. 11).

Essas construgBes se dariam através da constaetacdo entre o individuo e o
ambiente no qual se situa, com o objetivo de melkbmmpreende-lo, e este carater
“interacionista” da aprendizagem fez com que “aeppstas de ensino derivadas das
pesquisas sobre concepcdes dos alunos e mudarggiteahfossem reunidas sob o rétulo
geral de “construtivismo”dp.cit. 2004, p. 12), o que na visao destes pesquisadorasu-se
um problema, ja que muitas das criticas realizagidscipalmente ao ensino por mudanca
conceitual, foram generalizadas, fazendo com qusefalesconsiderada a pertinéncia de
alguns pressupostos considerados importantes sassddoes acerca do processo de ensino e

aprendizagem, tais como:

(...) a interagcdo entre elementos internos e exigr@ mente do
aprendiz, estreita relacdo entre atividade mentahstrugéo de
significados e aprendizagem significativa, influéncdos
conhecimentos prévios e demais elementos mentdise so
selecdo, interpretacdo e processamento de inforesmco
externas, etqop.cit, p. 20).
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Para Basto®t al (2004), o construtivismo “interacionista” abriglyuns principios,
através dos quais este ultimo pode ser identificaddiferenciado de outras formas de
construtivismo. Assim, algumas idéias centraigadtis de autores como Piaget, Osborne &
Wittrock, dentre outros, os fazem supor que a aiagem escolar:

(...) ndo pode ser reduzida a uma mera transfegédei
conhecimento do professor para o aluno, pelas segsirazoes,
entre outras: as explicacdes que um professor &xdp
disponibilizar a seus alunos n&o correspondem sen@eros
fragmentos do vasto conjunto de experiéncias derajpizagem
e conhecimentos que conduziram o professor a d®r sa
concepcdes atuais; além disso, a fala do profedsuera ser
decodificada pelos alunos, num processo que € teaza
interpretativa, trazendo em si, como elemento @i, 0
“erro” ( BASTOSet al, 2004, p. 13-14).

Esta poderia ser considerada uma idéia centrabdstrutivismo “interacionista”, uma
vez que se baseia no pressuposto de que “os indwv&ho dotados de inteligéncia, a qual se
apoia em elementos mentais que se constituem g@auante (esquemas de assimilacao,
nocoes, explicacdes, estruturas, etc)” (BASTDSE] 2004, p. 12 citam PIAGET, 19§90u
seja, existe uma atividade mental que busca comgeees atribuir significados ao meio
fisico e social nos quais estes individuos est8eritios e esta atividade € individual e
intrapsiquica, relacionada diretamente com a ndgde e desenvolvimento cognitivo dos
individuos.

Desta forma, torna-se relevante repensar o papptafessor, do aluno e de praticas
pedagdgicas especificas que, baseadas neste c&erepistemologia, buscardo garantir a
construgcdo do conhecimento cientifico em sala da. &omo explicitado anteriormente,
varios modelos de ensino tem sido propostos ar phrs estudos e pressupostos das teorias
sobre as concepc¢des espontaneas e sobre a mudace#ual, caracterizando, portanto, uma
visdo construtivista de ensino e aprendizagem.

Canavarro (1999) resgata alguns modelos que védosamplamente divulgados e
utilizados para o Ensino de Ciéncias e cuja metgd@-se importante no presente trabalho
para uma melhor contextualizacdo das discussfesmmogtas nesta area especifica de

conhecimento.

! PIAGET, J. Seis Estudos de psicologia. 22 ed. dRiddaneiro: Forense Universitaria, 1997. 136 pxt(Te
original publicado em 1969).
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O “Modelo Construtivo de Glynn e Duit”, para o aytdefende a importancia da
aplicacdo de técnicas que permitam a apresentacdmsterior construcdo, de modelos
conceituais por parte dos alunos. Para explicisaespecificacfes técnicas sobre as quais
funda-se a aplicacédo do Modelo Construtivo no endim ciéncias, Canavarro (1999, p. 97)
cita Duit & Treagust (1995) e Glynn, Yeany & Buttq1991):

No caso do ensino de ciéncias, esta técnica tem msidito
utilizada e continuara a sé-lo, mas importara apais alunos

na organizacdo, elaboracdo e construcdo do conhewim
acerca do mundo natural proporcionando um processo
educativo que lhes permita a construcdo de modelos
conceituais. Estes surgem da formacdo de relacide e
conhecimento existente ou prévio e novas expeagnci
educativas, a partir dum inter-relacionamento cqrtoal e nao
duma listagem desgarrada de factos

Os autores responsaveis pelo presente modelo n@mraig a importancia da
aprendizagem de fatos e procedimentos cientifitas, priorizam a “construcdo de modelos
conceituais viadveis”, o que envolveria diretameatmeta-cognicdo enquanto “componente
gue o processo educativo deve treinar e desenvd&AVARRO, 1999, p.98-99), e que é
essencial tanto na distincdo “fundamental” entre conhecimento cientifico e o
pessoal/espontaneo, bem como na construgao deaaaxiceituais. Assim, a aprendizagem
da ciéncia “com significado” basear-se-ia no camtfbeentre os modelos mentais dos alunos e
0s modelos conceituais, que seriam apresentadésrme “construtiva” pelo professor. O
professor, por sua vez, seria um “orientador” maféade auxiliar os alunos na construcao
desses modelos conceituais, e suas praticas estandasadas por estratégias especificas,
como aquelas que promovam a reflexdo, o questiomantke possiveis erros, e as condi¢cdes
para encontrar/estabelecer relagdes e/ou analegigie,os conhecimentos.

Um outro modelo evocado € o Modelo do “Portfoliolt@@l” de Duchl e Gitomer,
cuja concepgado de aprendizagem da ciéncia na esgplearia numa “reestruturacao do

conhecimento”, uma situagdo de confronto promovearna “alteracdo do conhecimento

2 GLYNN, S. & DUIT, R (1995) Learning Science mearfirty: Constructing conceptual tools. In: S. Gly&n
R. Duit (Eds)Learning Science in the schodfp. 1-33) mahivah, NJ: Lawrence Erlbaum.
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prévio para um conhecimento novo” (DUSCHL E GITOMER 991,apud CANAVARRO,
1999, p. 103).

Esta visdo de aprendizagem esta, para Canavar®8)(liftrinsecamente relacionada
ao modelo de mudanca conceitual proposta por Pesa(1982) j& que neste modelo, como
visto acima, é imprescindivel ao aluno tomar carsia acerca de seu préprio conhecimento

sobre um tema:

Ao auto-conhecimento, segue-se uma fase de iEsgtcsf
porque esse conhecimento ndo se revela adequadaaanava
situacdo (proporcionada pela escola). Essa insafig&b e esse
desequilibrio ficam resolvidos pela construgdo duma
representacdo nova, apta para resolver com éxitsitaacao
anterior e que se afigura ao individuo como maévei do que

a representacéo anterigCANAVARRO, 1999, p. 103).

Para este modelo, a mudanca, quando ocorre ¢ getalo o “conhecimento prévio
substituido por um novo em todas as suas implicagéeconceito alterado ndo deixa
vestigios” fp.cit, 1999, p. 103).

O “Portfolio Cultural” por sua vez, caracterizafser “... uma forma de organizar os
curricula e as tarefas educativas dirigidas papaoano¢ao da interaccao professor-aluno e
aluno-aluno (parte integrante da cultura de sakaut® em torno duma coletanea de trabalhos
— oportfolio, desenvolvido com base numa orientacdo de prdjégpocit. p. 105).

De forma “desenvolvimentista” e “construtivista’ste modelo devera permitir que
professores e alunos organizem modelos conceitiga@éncia a partir do impacto causado
pelos conhecimentos cientificos nos conheciment®ags. As davidas que poderdo surgir a
respeito da viabilidade dos conceitos/conhecimempi@yios alterariam a “epistemologia
pessoal’ do aluno, sendo um “salto qualitativo” aefacédo ao que ocorreria no individuo, na

perspectiva do modelo de mudancga conceitual.

Canavarro (1999, p. 108) também cita o “Modelo daeAdizagem da Ciéncia
Centrada no problema” de Wheatley, cuja concepegdeddicacao implica a ado¢ao de uma
pratica de comunicagdo em sala de aula, na tem@ivesolver problemas, “dando sentido as

experiéncias dos alunos”, ou seja, a énfase espdilmagque os alunos experienciam e na

3 DUTSCH, R. & GITOMER, D. (1991) Epistemological ppectives on conceptual change: Implications for

educational practicdournal of Research in Science Educati®®, 835-858.
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capacidade que tém em comunicar suas impresso@ceppdes. A aprendizagem centrada
no problema procura proporcionar aos alunos atiddaque o0s orientem para a

aprendizagem, pelo valor intrinseco que esta repta® ndo por motivos externos.

Este modelo priorizaria trés componentes: as tarefa grupos e as partilhas. As
tarefas sdo responsaveis pela introducdo de “doseeave” de um determinado
conceito/conteudo a ser trabalhado, de forma gssamo ser construidas diversas formas de
pensar estes temas. A realizacdo das tarefastadédisi em grupo com posterior partilha
permitiiam aos alunos o questionamento de suagripgdvisées e formulacdes, das dos
colegas, bem como do proprio problema que se apegsestimulando assim, a comunicacao
e a discussao, valorizando, portanto, a socialzagd processo de desenvolvimento

cognitivo.

A retomada dos principais modelos teéricos por Cama (1999) é de grande
relevancia, pois, constitui um apanhado das pragigeorias e modelos de ensino
desenvolvidos a partir de visdes construtivistas,n@smo tempo em que deixa clara a
proporcao na qual estes modelos, e outros, s&mrgey influenciados pelo movimento das
“concepcdes espontaneas” bem como pelo modelositeogmor mudanca conceitual.

Tecendo a critica ao ensino por mudancga concgieusilas derivacdes) bem como a
clara inclinacdo as teorias construtivistas pai@senvolvimento de estratégias para o ensino
e a aprendizagem das ciéncias, Mortimer (20058 pp&pde a nogéo de “Perfil Conceitual”

gue permitiria compreender

. a evolucdo das idéias dos estudantes em salaulzendo
como uma substituicdo das idéias alternativas podéias
cientificas, mas como a evolugcdo de um perfil citungle em
gue as novas idéias adquiridas no processo de @nsin
aprendizagem passam a conviver com as idéias andsti
sendo que cada uma delas pode ser empregada nextont
conveniente. Através dessa nocao € possivel sigialéias dos
estudantes num contexto mais amplo que admite sua
convivéncia com o saber escolar e com o saberitient

Ao refutar a idéia de que a aprendizagem das @éncaracteriza-se por uma
substituicdo total das concepcdes alternativascpocepcdes cientificas, (que caracterizam
ndo s6 o modelo de ensino por mudanca conceina influencia diversos outros modelos ja
propostos para o0 ensino de ciéncias) o autor aantaa origem desta visdo - que marca as
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propostas construtivistas e - que estaria fundaadarina idéia de que o desenvolvimento do
conhecimento leva a construcdo de estruturas doaceicada vez mais poderosas”
(MORTIMER, 2005, p. 61), baseada na epistemologiidget.

As criticas de Mortimer (2005) as visfes constisiias de aprendizagem enquanto
mudanca conceitual bem como ao “sujeito epistémim’Piaget consistem no fato de que,
para o autor, estes conceitos cientificos, ao suibetn as concepc¢des espontaneas, “nao
prevalecem na vida cotidiana” (p. 61), ja que, petelente do sujeito possuir ou ndo uma
concepcao cientifica, ele insere-se numa cultwp, lnguagem “consagrada” ndo seré (ou

seria) abandonada em prol da cultura e linguagentificas:

Uma pessoa poderia adquirir a capacidade de distingssa
maneira cotidiana de ver o mundo, de maneiras mais
sofisticadas. Suprimir essas concepgoes alterngtivao
entanto, significaria suprimir o pensamento de secemum e
seu modo de expresséo, a linguagem cotidiana. Uipactativa
irreal e indtil. A linguagem cotidiana é o modo sabrangente
de se compartilhar significados e permite a comagao entre
0S varios grupos especializados dentro de uma mésmaa.
Suprimi-la seria instaurar uma babel, impedindo glikerentes
grupos pudessem compartilhar de significados de oreama
cultura (op.cit. p. 62).

Bastoset al (2004), ao discutir os trabalhos de Mortimer sabrfermacéo de perfis
conceituais, demonstram, a partir de pesquisazestlijunto a professores, que estes perfis
podem ser precursores de uma futura mudanca coalc@t seja, ambos 0s processos podem
ocorrer na mente dos individuos), com o intuitorgiéerar a importancia de considerar as
varias teorias existentes que procuram compreengescesso de ensino e aprendizagem das
ciéncias, uma vez que uma nao precisaria necassantia excluir a outra.

Ainda neste campo de investigagédo, os autorestlvaa questdo das necessidades
especificas para a formacéo de professores deaséhtma vez que se admite que os alunos
possuem concepg¢des ou idéias alternativas, queardespondem as concepcdes cientificas,
e uma vez que admite-se que estes individuos pgdtsgfazer-se com as idéias existentes,
caberd ao professor - numa visdo claramente cirgtta dos autores - propiciar situacdes
através das quais haja uma “construcdo e recodstraigcessiva’ dos conhecimentos, a fim
de que através destas situacdes, o aluno possgofigttar as informacgdes veiculadas em aula
de modo a construir conhecimentos fidedignos (ectese com o discurso cientifico)”
(BASTOSet al, 2004, p. 52).



23

Diante das reflex8es e dos suportes tedricos aflerepelas pesquisas em educacéo e
mais especificamente, pelas pesquisas em educatdoapciéncia, observa-se, portanto, a
necessidade de delineamento de um novo professoédeas, que esteja mais integrado,
desde sua formacgdo, com as necessidades e esgadde do processo de ensino e
aprendizagem dos conteudos cientificos, amplamempeados e sistematizados pelas
pesquisas da area.

Também a essa necessidade, reitera-se a impor@@csg considerar, no que diz
respeito ao corpo humano enquanto conteudo esmecifo ensino de ciéncias, as
particularidades que Ihe séo inerentes. Ao falatatpo humano e ao tentar construir algum
conhecimento significativo acerca deste, profess@ealunos, no processo de ensino e
aprendizagem, provavelmente se deparardo com épaigpimagem corporal, ou seja, com
valores e sentimentos inerentes a esta relagdmné&htque cada um estabelece com seu
préprio corpo. Assim, as “concepcfes espontaneasStatadas (e a partir das quais o
professor desenvolvera o tema) poderao ser desv@auto-imagem do aluno, ou ainda, de
representacbes socialmente e culturalmente estadsde amplamente divulgadas pela
familia, comunidade religiosa, midia e outros meie£omunicacao.

Estas particularidades, no entanto, quando comrglder e se investigadas, com suas
possiveis influéncias no processo de ensino deiagnpoderdo nortear o professor numa

pratica pedagdgica mais adequada e humanizada.
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2- O CORPO E O DESENVOLVIMENTO HUMANO
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Segundo D’Andrea (1994), o desenvolvimento da pefstade esta intimamente
associado ao desenvolvimento fisico, uma vez qprimeiras motivagbes e ansiedades do
ser humano estéo ligadas aos processos fisioldgicos

Para compreender de forma mais abrangente estacatm bem como para explicitar
a importéancia do corpo no desenvolvimento e cangéio da personalidade e identidade dos
individuos, é de grande valia retomar alguns ppEsstos psicanaliticos, uma vez que a teoria
psicanalitica, ao propor o desenvolvimento da pedgtade e do aparelho psiquico considera
em grande escala o papel do corpo, e de suas,pasts processo.

A teoria psicanalitica é uma disciplina cientiffaadada por Sigmund Freud, no final
do século XIX e comeco do século XX e caractergasegundo Brenner (1987) por “um
corpo de hip6teses a respeito do funcionamentsengielvimento da mente no homem” (p.
17). Versa sobre o funcionamento mental normal errmaal, buscando também a
compreensao da génese e desenvolvimento do apastoico. O autor observa que “os
vinculos formais ou tedricos entre a psicanalisel#ologia sdo poucos”, mas que em dois
aspectos (fundamentais) estes vinculos podem @okesve dizem respeito “as fungdes
psiquicas que se relacionam com a percep¢do sansmdm as forgas instintivas chamadas
impulsos” (BRENNER, 1987, p. 31-32).

O conceito de “impulso”, na teoria de Freud, taseafundamental a medida em que
caracteriza as forgas a partir das quais se dacegso de desenvolvimento e funcionamento
(dindmico) das estruturas psiquicas que constitaeaparelho psiquico, estruturas estas
denominadas, segundo a “hipétese estrutural” dedFeen id, ego e superego. E a partir da
compreensao da importancia dos impulsos e de ofdraas instintivas que a principio,
regem o funcionamento mental — e que depois amami- que sera possivel constatar, na
teoria psicanalitica, as correlagdes entre o cdigico/ bioldgico e o desenvolvimento da
personalidade.

Enquanto um “instinto” € uma capacidade ou necadsidnata dos seres vivos, de
reagir a determinados estimulos de forma automaiicgor um reflexo, um “impulso”, no
homem, ndo inclui a resposta ou comportamento attwivleste estado/estimulo, mas refere-
se a excitacdo causada por eles:

7

Um impulso, pois, é um constituinte psiquico, geaetente
determinado, que, quando em acdo, produz um esthlo
excitacdo psiquica ou, como dizemos frequentemeatiensao.
Essa excitacdo ou tensdo impele o individuo paediddade,
que é também geneticamente determinada de um nevdh g
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mas que pode ser consideravelmente alterada pglariéxcia
individual. (BRENNER, 1987, p. 33)

Esta “forca” que leva os individuos a agirem (sejémpulso sexual” ou o “impulso
agressivo”, que constituem a “teoria dual dos impsil e que se refere aos aspectos
“instintivos” da vida mental) estd sempre carregddaenergia psiquica, energia esta que é
investida no ambiente, pessoa ou objeto, nos msigmdo a fonte de gratificacdo ou de
cessacdo da excitagcdo inicial. Na relacdo dos ithads com o mundo, varios objetos e
pessoas sao investidos desta energia psiquicamiteata “catexia’, que por sua vez é um
termo que designa a quantidade de energia investiadeterminado objeto. Assim, 0s
impulsos, sexuais e agressivos, sdo aspectostivizsirde nossa vida mental, a partir dos
guais se da o desenvolvimento e funcionamento doely psiquico. O Id, por sua vez,
compreende as representacdes psiquicas dos impolsego consiste naquelas funcfes
ligadas as relacdes do individuo com seu ambienbesuperego abrange os preceitos morais
de nossas mentes, bem como nossas aspiracoeRRENNER, 1987, p. 51).

Na ocasidao do nascimento, o id compreende “adatddi do aparelho psiquico”, sendo
gue 0 ego e 0 superego se constituirdo a partimderocesso de diferenciacdo que se da &
medida em que o bebé se relaciona com o mundo.ef ¢ ego, ou melhor, o “eu”
desenvolve-se a partir das relagdes que o beb&g¢atde seu corpo, estabelece com o mundo.

As fungbes de um ego maduro (no adulto), pelasfegigs e grau de complexidade
gue se estabelece entre ele e seu meio ambiefaeendibastante das funcbes do ego na
crianca, uma vez que “a Unica importancia subjejiv@ originariamente o ambiente tem para
a crianga € a de ser possivel fonte de gratificagddescarga de seus desejos, necessidades e
tensdes psiquicas, que surgem dos impulsos e qaitatem o id” ép.cit, p. 53). No
entanto, é na busca para que haja maior incidé&ecigratificacdes que, segundo a teoria
psicanalitica, o bebé se interessara pela apreéeosamndo, iniciando suas exploracfes, que
constituirdo o inicio do desenvolvimento do ego.

Dentre algumas funcdes especificas do ego, é pbssalientar a aquisicdo do
controle motor, os varios tipos de percepcéo s&iqoue fornecem informacdes essenciais
sobre o meio no qual os individuos estédo inseridsh do sentimento, da memdria, e do
pensamento (fun¢des psiquicas superiores); funggtes que comecam de forma rustica e
preliminar e que se desenvolvem a medida que odrebée e se desenvola( cit, p. 54).

Os fatores responsaveis pelo desenvolvimento dmegta fase da infancia consistem

na maturacdo do sistema nervoso central, no delsémeato fisico da crianca e nos fatores
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experienciais, ou seja, na relacdo deste corpocfestimento) com seu ambiente, na busca
da gratificac@o de seus impulsos, na satisfac@nakenecessidades fisicas e de afeto.

O autor assinala que para Freud, esta relacadt@stnere o individuo e seu corpo se
estenderia até a vida adulta e uma das razdesostatia de que para o bebé, seu corpo é um
objeto diferente de todos os outros pela duplagpe@o que proporciona: o tocar e ser tocado
ao mesmo tempo. Além disso, as varias partes gmw c# constituem em um meio facil, e
sempre ao alcance, de gratificacdo (como é o aaselE, que na auséncia do seio materno,
chupa o polegar) do id:

Seja como for, o efeito cumulativo desses fataetglvez de
outros para nés mais obscuros, € que o préprio aatp bebé,
primeiro em suas varias partes em separado, e gaéméente in
totum, ocupa um lugar de particular importancia ago. As
representacdes psiquicas do corpo, isto é, as lengas e
idéias a ele ligadas, com suas catexias de endrgjulsiva,
sao, provavelmente a parte mais importante do dedeimento
do ego em sua mais tenra idg@BRENNER, 1987, p. 56).

O ego € antes de tudo, um ego corporal. Além dagbis acima citadas, de grande
valia no desenvolvimento do “eu”, o autor aponteapa importancia da identificacdo e da
imitacdo, importantes recursos utilizados pelo beaé o dominio do proprio corpo no
estabelecimento de suas relagdes. Ou seja, € dit@mpostura e outros “habitos” corporais
do adulto, que o bebé busca se comunicar com teseEapropria de seu préprio corpo, e
toma conhecimento de seu corpo, através do corpaitro.

Ao longo do desenvolvimento, diferentes partes dwopa@ sdo catexizadas,
configurando assim, as “fases do desenvolvimentogsexual” propostas por Freud.

Rappaportet al (1981 a, p. 25) ao observar a teoria psicanalii@@ como o modo
através do qual as diferentes fases do desenvaltinpsicossexual se dao, atenta para o fato
de que existe uma formacao instintiva inicial geelesdobra em estruturas mais sofisticadas
a partir da elaboracédo da realidade , reiteranmapartancia da experiéncia do individuo na
realidade para o desenvolvimento de suas estrupsigaicas. Também ponderam o fato de
gue o modelo psicanalitico é “anaclitico”, ou sejdstem sempre organizagdes biolégicas de
base, sobre as quais os modelos psicolégicos gaaipadosdp.cit, p. 38).
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2.1- As etapas do desenvolvimento psicossexual

Fase oral

Segundo Rappapoet al (1981 a, p. 35-36) a fase oral inicia-se com opioranto da
relacdo simbidtica pré-natal, ou seja, da relaglieita entre mée e bebé. Nesta fase, a parte
do corpo mais investida de energia, através da qubkEbé possui maiores fontes de
gratificacdo € a boca. A luta inicial do bebé palabrevivéncia é marcada pelo
“deslocamento”, para as relagdes com o mundo, dosepsos intrinsecos a sobrevivéncia
humana: o respirar, o alimentar-se, etc., sendmaés da boca que ele comecara a provar e a
conhecer o mundo.

E também através da boca que, segundo as conceggdpsicandlise, a crianca
reconhecera o seu primeiro objeto total: a maeindwo inicial que se estabelece, entre a
crianca e o0 mundo, se da através da “incorporadéste mundo através da boca, pois “é
comendo que ela conhece o0 mundo e que as idegbiisgpodem ser estabelecidasop.€it
p. 36)

Fase anal

A fase anal inicia-se por volta dos dois anos dbele, quando a libido passa da
organizacao oral para a organizacao anal (RAPPAP@Ri 1981a, p. 38). Caracteriza-se
pela maturacdo do controle muscular, que possibdlitcrianca maior controle sobre sua
motricidade e postura. Neste mesmo periodo, e pmortEncia do desenvolvimento
acentuado das estruturas de base responsaveisongaaizacdo psicomotora, a crianca
comeca a andar, a falar, bem como a controlaresdirscteres.

Também se observa o desenvolvimento da coordemag@wa fina; a crianca passa a
ser capaz de fazer o movimento de preenséo de (@iada indicador e polegar) e no que diz
respeito a organizagdo da evolucdo psicoldgicareasse dois processos basicos: o primeiro
diz respeito ao conteludo, ou seja, as fantasiasaqueanca elabora sobre os primeiros
produtos realmente seus que coloca no mundo; ondegwo modelo de relagcdo a ser
estabelecido com o mundo através destes procaiait(p.39).

A crianga, ao ter uma maior consciéncia de seuocbem como maior controle sobre
ele, desenvolve o0 sentimento de que as coisass@ueorpo produz) e 0s comportamentos
(que seu corpo realiza voluntariamente) sdo seadenuo ser “ofertados” ou ndo. Percebe
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gue a comunicagdo que € capaz de estabelecer ocmmadp através de seu corpo, € algo que
depende de sua vontade, e ndo mais apenas decasaidade: o sorrir, balbuciar, andar ou
dancar — atividades que no geral sdo bem aceissirruladas pelo meio, podem a ele ser
negadas, pela vontade da crianca.

Fase falica

Por volta dos trés anos de idade, a libido passampa nova organizagéo, sendo que a
erotizacado passa a ser investida, ou melhor, dirigios genitais. Em decorréncia deste
processo, observa-se na crianga um maior intepegssales, a masturbacéo torna-se frequente
e normal. Dentre os maiores interesses desta ifas@rh as diferencas entre 0os meninos e
meninas, de modo que esta excessiva atencéo didadaaefere-se muito mais as questdes
de género do que as questdes sexuais (RAPPARD&TLIO81 a, p. 41).

A diferenca fundamental que atraem meninas e memesta fase da vida para seus
orgaos genitais e aquilo que a principio os defina,presenca, nos meninos, do pénis, e sua
auséncia nas meninas. Assim, a principal preocopdaé criangcas nesta idade, a partir de
uma organizacdo libidinal em torno dos Orgdos gemitdiz respeito a caracterizagdo do
masculino e do feminino, a organizacdo de modedorelh¢do entre a mulher e o homem, a
partir das caracteristicas, valores, condutas eodamentos, destinados a seus corpos de
meninas e meninos.

Na busca pela relacdo de amor com 0 sexo opositglarse neste periodo, o
Complexo de Edipo, sendo que as fantasias soljaais se configuram estas relacdes sio

do tipo falicas.

Periodo de laténcia

Se configura por um certo periodo de tempo em pae,ocasido da repressdo do
Edipo, a libido fica temporariamente deslocada s@s objetivos sexuais (RAPPAPORT,
1981a, p. 44). No complexo de Edipo, e por contasda dissolugcdo, a crianca,
impossibilitada pela figura paterna autoritariateteseu objeto de amor (a méae) reprime estes
impulsos, (agora considerados como inadequadoacessiveis) a0 mesmo tempo em que
sublimara a energia sexual/ libido anteriormentestidos na figura materna.

O periodo da laténcia ndo € considerado como ursa f desenvolvimento

psicossexual, mas como um periodo de “suspensan”’,q@ée nao ha nenhuma nova
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organizacdo de zona erégena e nem novas modalidadetaces objetais. E um periodo de
transicdo entre a genitalidade infantil (fase &lie a adulta (fase genital); “é o periodo do
inicio da escolaridade formal ou da profissiongizg em todas as culturas do mundup. €it
p.45).

Fase genital

A fase genital inicia-se com a o inicio da adolas@® e com as modificacbes
hormonais, psicologicas e corporais a ela subjasgestendendo-se até a idade adulta.

Como periodo de organizacdo final das aquisicbes, a
adolescéncia atualiza e reflete todas as crisedfieutdades
inquistadas no processo de desenvolvimento. Momento
ambiguo, de aquisi¢cdes e de perdas, € necessé&iagetapas
anteriores tenham sido adequadamente vividas, pp@ as
perdas se elaborem no plano simbodlico, sem ameacar
estrutura real. O corpo de infancia é perdid@APPAPORTet

al, 1981b, p. 15).

Ao longo do desenvolvimento do individuo, atravas divéncias proporcionadas pelo
seu corpo (a partir de suas partes altamente zatkas, de acordo com cada fase especifica),
este adquire uma noc¢éo de Eu (Ego), estreitamel@eionada com sua imagem corporal; a
medida que desenvolve a capacidade simbdlica ddicéy e representar seu proprio corpo,
o individuo também se torna apto a estender eaf@xitlades para a compreensdo e melhor
atuacdo no mundo. Assim, o desenvolvimento dasé&sgimbdlicas e outras funcdes
psiquicas superiores (que caracterizam o Ego) riginadas na experiéncia do individuo com
seu proprio corpo, na necessidade de conhecédifjcéslo, atribuir-lhe valor e significado,
formando assim uma idéia, idéia do eu, uma idetéida

Pela teoria psicanalitica e através das fases dendelvimento psicossexual é
possivel compreender melhor as tramas, as difidekjaos conflitos, as fantasias, os tipos de
relacdes objetais prevalecentes em cada fase fispedd desenvolvimento humano. De
forma geral e sucinta as fases oral, anal, falicaeriodo de laténcia e a fase genital,
correspondem aos periodos da infancia, adolescéndade adulta (e velhice) sobre os quais
se abordar4, com o intuito de apontar a importéhzieorpo e da corporalidade na formagéo
da personalidade e da identidade, e, acima de nml@stabelecimento das relagbes dos

individuos com seu meio, com seu mundo.
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Portanto, é a vivéncia do corpo enquanto Eu e mieioelacdo com o mundo, e da
representacéo que dele fazemos por estas vivégeiassao primeiramente subjetivas e em
seguida, intersubjetivas, que se desenvolvem oiBokab posturas corporais, o esquema

corporal e por fim, a imagem do corpo, ou auto-iemag

2.2-Esquema corporal e imagem do corpo

Antes de seguir pelas fases do desenvolvimento moircamo sé&o mais comumente
conhecidas (infancia, adolescéncia, idade adultallece) vale pontuar algumas idéias, de
diferentes autores, acerca dos conceitos de esquap@ral e imagem corporal. Isto porque,
ao pensar a relevancia do corpo na vida dos inagidoem como a importancia de conhecé-
lo ao longo do processo de desenvolvimento humaheerva-se que, tanto o esquema
corporal como a imagem do corpo ou “imagem corpeéd vivéncias e visdes fundamentais
sobre as quais se baseiam a personalidade e @midmtigbntendidas aqui como coisas
diferentes) desses individuos.

A personalidade pode ser compreendida como uméametipsicofisica da interacdo
da hereditariedade com o0 meio, cujas caractergssiga peculiares a cada pessoa. Ao longo
da vida, a personalidade, que é dindmica, adqusmersés caracteristicas, que poderdo ser
definitivamente incorporadas ao modo de ser datsuu ndo (D’ANDREA, 1994).

Ja4 o conceito de identidade pessoal, relacionasse @ idéia que temos de nos
mesmos, idéia esta que se forma a partir das @i@tesado individuo com seu ambiente social
e/ou cultural. Segundo Hall (1999), até o advert@das-modernidade, a nocdo de identidade
viu-se implicada a nocéao de “eu” enquanto uma e&s&u nucleo interior (0 que daria uma
certa constancia ao individuo), apto a “negociari@ cultura determinados significados ou
valores, podendo estes serem ou nao incorporadts ipdividuos. Refere-se, portanto, mais
a representacdo mental do eu (sendo varidvel) at@ua personalidade resumiria um
conjunto de caracteristicas que, mesmo sendo @hpgur posteriorj s6 sao possiveis por
uma tendéncia ou enclinamento inatos (hereditéarigemética) do sujeito.

A personalidade, portanto, se desenvolve concotaitaante ao desenvolvimento do
esquema corporal e da maturacéo biolégica do dorooo explicitado anteriormente através
da teoria do desenvolvimento psicossexual) enquarnittentidade é formulada a partir de

varios aspectos, dentre eles o corpo, sua repagsentnental subjetiva (imagem do corpo) e
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a representacdo intersubjetiva (que se relacionaneito com os valores e significados
culturais a ele atribuidos, através de padroeticastée discursos de diversas ordens).

Retomando os conceitos de esquema corporal e imageporal, observa-se que
ambos estdo implicados no processo de desenvolionmemmano, porém em forma e graus
diferentes; relacionam-se com a construcdo da septacdo bem como a representacdo
propriamente dita que o individuo faz de seu podpoirpo, ou seja, com sua personalidade e
sua identidade pessoal. Nas diferentes fases d&éresia humana, a nocéo de eu, bem como
as relagbes que este eu estabelece consigo mesmm ®s outros, sdo marcadas pelas
possibilidades que o corpo oferece através do tpdmalogico que €, das sensacdes e
percepcdes que pode proporcionar, bem como petaddé se faz dele, as possibilidades que
se acredita que ele traz, as dificuldades que reglite que ele pode proporcionar, quem ele
mostra que somos.

Ser crianga, jovem, adulto ou velho, relacionaesa de tudo as condi¢des corporais
gue imprimem no Eu a sua marca, bem como as maueaa sociedade e a cultura imprimem
no corpo crianga, jovem, adulto ou velho. As code; concretas através das quais, 0S
individuos sdo denominados pertencentes a umatoa fase da vida, relacionam-se com o0s
aspectos sociais e culturais a ele aplicados, lwno @os valores que lhe sédo atribuidos, e
gue se inscrevem, acima de tudo, a nivel corpomlianto rende e o que promete este corpo?

Segundo Schilder (1999, p. 7) entende-se por imatpeaorpo humano “as figuracoes
de nosso corpo formadas em nossa mente, ou sepd@ pelo qual o corpo se apresenta para
nés”. O autor também a define como uma “imagemnigdisional que todos tém de si
mesmo”, 0 que quer dizer que a imagem do corpcsedelaciona apenas a percepcao que se
tem dele através dos 6rgdos dos sentidos, maguradbes e representacdes mentais que
derivam destas experiéncias.

Do ponto de vista fisiolégico, a imagem (ou esquewcwporal, constitui-se das
impressdes provenientes da postura, imagem vistas experiéncias tateis, nocdes estas que
implicam o reconhecimento do corpo pelo cérebrodmonbem como a sua capacidade de
aperceberem-se em seus limites, movimentos eZacab.

A “sensibilidade postural” se caracterizaria, sefgum autor, pela capacidade do
individuo em tomar conhecimento dos movimentoselec®rpo ou membros, sendo assim
capaz de determinar sua posicdo no espaco. Japeriéncias tateis” se relacionariam a
capacidade do individuo em perceber determinadoet@ay contato, localizando-o em seu
préprio corpo (reconhecimento do corpo e suas pgé&do proprio cérebro), enquanto as
“imagens visuais” estdo sempre presentes & medidgue existe sempre uma representacéo
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visual do corpo, muitas vezes ativada pelas expEdaé anteriormente descritas
(SCHIELDER, 1999). De forma geral, é possivel veaif que nas concepcdes deste autor a
imagem do corpo, tanto quanto o esquema corpotalo egssociados as sensacgles e
percepc¢des do corpo, sendo conceitos um tante@neditiados.

Capisano (1992, p. 179) reafirma estas concepgfesbservar que a imagem do
corpo se estrutura em nossa mente, no contatoddddno consigo mesmo e com o mundo
gue o rodeia, ndo sendo mera sensa¢do ou imagimasamrgdos dos sentidos, por sua vez,
contribuiriam anatémica e fisiologicamente, colatmmo homem em comunicacdo com o
mundo: “Pelas numerosas noc¢des fornecidas, osdesntonstituem fonte importante de
nossas idéias, com consideravel influéncia sobreatos psiquicos. Ja as impressdes
produzidas nas superficies sensoriais a partiredtisnulos externos sao transportadas ao
cérebro, transformando-se em sensac¢fes visuaigjvasd olfativas, gustativas e tateis
(op.cit.p.179).

Como Schielder (1999), Capisano (1992) salientm@oitancia da esfera visual na
constituicdo da imagem corporal, pois é atravésviddo global que temos do corpo,
principalmente “guando em movimento e/ou em contatm 0 mundo”, que se delinearia a
imagem corporal. Pontua, portanto, a importanciaimlecorpo em movimento, ja que € o
corpo em movimento, em relagcdo com o mundo extegne, nos ofereceria as sensacgdes
necessérias a percep¢ao do proprio corpo.

Ja para Dolto (1992, p. 10), esquema corporal egémado corpo Sao conceitos
completamente distintos, que dizem respeito a é&qmas diferentes do individuo com seu
corpo. Compreendendo o corpo enquanto um “mediadganizado” entre 0 sujeito e o
mundo, a autora sugere que o esquema corpordbs®ra a realidade de fato, de um corpo
enquanto organismo, resumindo “(...) de certa fonmsso viver carnal no contato com o
mundo fisico”.

Para exemplificar as diferencas entre esquema @@r@ imagem do corpo, a
psicanalista observa as vivéncias relativas a i@efi@s fisicas ou organicas. Problemas
organicos podem, e certamente, afetam o0 esquemporabrda pessoa, sem que
necessariamente sua imagem corporal seja afetadea$d de uma crianga que nasce,com
ou adquire uma deficiéncia fisica, a forma coma eficiéncia seré vivida corporalmente
(ou como se reflete em seu esquema corporal) raietau ndo a imagem do corpo, em muito
estara relacionada com as atitudes e 0s significddos quais derivam estas atitudes)
atribuidos por parte dos pais e outros que convigem a crian¢a. A imagem do corpo sé
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sera, portanto, alterada, caso a experiéncia pgical da deficiéncia seja marcante ou
marcada por uma impossibilidade de didlogo e atdloude sentido a propria doenca.

Ainda prosseguindo com as diferenciagbes entreeesgucorporal e imagem do
corpo, observa que,“o esquema corporal especificadiwiduo enquanto representante da
espécie, quaisquer que sejam o lugar, época, @oraticbes nas quais ele vive. E ele, o
esquema corporal, que sera o intérprete ativo esiyinda imagem do corpo, no sentido de
gue permite a objetivacdo de uma intersubjetividagé (DOLTO, 1992, p. 14).

O esquema corporal é, a principio, semelhante elastas pessoas (numa mesma
faixa etaria ou etapa do desenvolvimento), enquanimagem do corpo é subjetiva, pois
relaciona-se ao sujeito, & cultura e a historianddnsciente, pré-consciente e consciente
enquanto a imagem do corpo €, segundo a autorinéatemente inconsciente”, sé podendo
vir a ser pré-consciente ou consciente quando @astoa linguagem. A imagem do corpo € a

sintese viva de nossas experiéncias emocionas;iomanas:

(...) € aquilo onde se inscrevem as experiénciiimnais da
necessidade, do desejo, valorizantes ou desvaliggaou seja,
narcisantes e/ou desnarcisantes. Estas sensacdeszaates

ou desvalorizantes manifestam-se como uma simbabzdas
variagcbes da percepcdo do esquema corporal e, mais
particularmente, daquelas que induzem o0s encontnosr-
humanos, dentre os quais o contato e os dizerem@a sdo
predominantesop.cit., p. 27).

Enfim, o esquema corporal, ao referir-se ao corpquanto aparato biol6gico
universal (pertencente a todos os seres humanodds as épocas e de todos os lugares) faz a
mediagdo entre o individuo e 0 mundo e possikalitandividuo ndo so relacionar-se com o
mundo mas também com as outras pessoas. Corresparal@ psicanalise, ao “lugar das
pulsdes”. Ja a elaboracéo das experiéncias vipielasesquema corporal, ao longo da historia
de vida do sujeito, através da linguagem e dawatéb de sentidos (que sdo particulares, mas
também fortemente influenciados por valores sqciaigturais e histéricos), é o que
constituird a representacédo (mental) do corpo,imagem corporal.

O interesse pelo préprio corpo € algo que aconpashndividuos, da infancia a vida
adulta. E através do corpo que os individuos buscermmundo externo, seus objetos de
satisfacdo, a0 mesmo tempo em que necessitam tardibéranciar-se neste mundo. A
imagem do corpo € dindmica e varia de acordo comareentos da vida de cada um. Esse

corpo que nasce fundido ao mundo (no sentido deinskierenciado pela auséncia da
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consciéncia), busca diferenciar-se dele, a medidasq conhece, para depois regressar a ele,
na condi¢do de “sujeito”. Devera, portanto, constse da soma das representacdes psiquicas
do corpo e dos seus Orgados. Estas representaggaegxas, por sua vez, sdo formadas pela
sintese das representacdes do outro acerca do omgsn e das representacdes sociais e
culturais as quais estdao embutidos determinadosesl

Parece possivel reiterar que a imagem corporalagedmente esta intimamente
relacionada com a identidade pessoal ja que a iffdaa pessoa tem de si mesma é sempre
proveniente da imagem que ela tem de si (ou daemague gostaria de ter), da imagem ou
impressao que os outros tém dela e daquilo queoeleretamente vé e sente quando se Vé.

2.3- Fases do desenvolvimento humano

A infancia

O desenvolvimento da crianca e sua evolugao satiadss das interagdes desta com
o0 mundo ao seu redor. Essas interacfes se damdseMayer (1984) em trés niveis:
“corporal’, tendo o corpo como meio de relacdo;mando dos objetos”, no qual ela cresce e
exerce seu Ego e nos “mundos dos outros”, quespwnele a tudo aquilo e aqueles dos quais
a crianca depende para satisfazer suas necessidtalese afetivas. Nao podendo ainda
separar a realidade subjetiva da realidade extarcaianca na primeira infancia tem o ego
corporal como o centro de sua personalidade, estamadricidade e psiquismo fundidos e
indissociaveis (VAYER, 1984, p. 20).

Na adolescéncia bem como na idade adulta, ambaspecem correlatos, ja que o corpo é
em si o fato verdadeiro de estar no mundo, ndo@igam do conhecimento, mas um meio
de relacdo e comunicacao.

O primeiro aspecto da experiéncia corporal, 0 asqueorporal, é a experiéncia do
corpo como objeto, com situacao espacial bem diefirh crianca reconhece e diferencia o
que é seu do mundo, sendo esta uma experiéncifegiada pelo contato e encontrando-se
no centro do desenvolvimento do Eu, pois corpoas $rtonteiras reconhecidas delimitam
espaco dp.cit, p. 30). A crianga s6 pode reconhecer-se enquiadividuo quando toma
consciéncia de ser ela mesma em qualquer lugar; sems limites conscientemente

experimentados; o corpo se diferencia como “insémtimfuncional” e como meio de relagao.
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Nesta constante interacdo do corpo com o meiojaagar construira determinados
conhecimentos acerca de si, conhecimentos estegffjuenciardo seus comportamentos e
atitudes, num movimento através do qual serd edalooseu ego de forma mais definitiva.
Segundo as concepcdes da psicanalise, o Ego édmteslo, corporal; a distingdo entre o
mundo interior da experiéncia subjetiva e do muaoi® objetos se faz pela experiéncia entre
as “pulsbes internas” e os objetos que podem re@dsra “tensdo”, e € 0 que permite ao
individuo chegar a uma identidade pessoal.

Vayer (1984) adverte para o fato de que todas @er@xcias da crian¢ca com o prazer,
a dor, o sucesso e o fracasso, sédo vividas corpenst. Mais tarde, na convivéncia com
outros, estas experiéncias sdo acrescidas de ya&loc&is que 0 meio da ao corpo e em suas
partes, e entdo, este corpo acaba investido ddicagio, sentimentos e valores particulares,
pessoais, e também sociais. E este corpo, dotadalates, significados e de uma capacidade
“tbnico-afetiva”, e posteriormente, gestual, quealeslecera modos de comunicacdo com o
mundo, bem como a constru¢do da imagem corposainelo o meio de relagdo do individuo
com o mundo, é fortemente influenciado por valocesporais que, “paralelamente a
consciéncia e ao reconhecimento das propriedadesciass do corpo, se desenvolve a
experiéncia do corpo como simbolo do Ego e compra&aelagdo com 0 mundo e com 0s
outros” Op.citp.30).

A interagdo da criangca com o0 mundo e a conseqiguiisicdo da linguagem (mesmo
gue de forma ainda rudimentar), permitird que el&rda a nomear as partes de seu corpo
bem como a correlaciona-las com outros conceitgsieose caracteriza por um movimento de
aprendizagem sobre o corpo através do qual lheapgesentados “termos simbdlicos” ou
palavras que os representem. Este fato obviamaitefere diretamente na experiéncia
corporal ja que interferem na representagéo quiargca constrdi sobre seu proprio corpo.

Vayer & Toulouse (1985, p. 89) atentam para o flt@ue “aquilo que chamamos de
consciéncia de si mesmo € evidentemente o confimtetroacdes originados das interacdes
individuo-mundo”. Desta forma, reiteram a imporiango meio no processo de significagao
e conhecimento do corpo, que vai entdo desempelnipds papel: contribuir para definir na
linguagem verbal os elementos corporais e as agéns da acao, para conceituar, portanto, a
experiéncia corporal e, a0 mesmo tempo, contriparia valorizar socialmente determinadas

partes do corpo e determinadas formas de interacao:

Os esquemas, 0s conceitos, os valores que os anbapasao
oriundos da experiéncia do individuo; portanto,inmmente
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ligados ao meio no qual essa experiéncia se raalizéles
coexistem e funcionam integralmente e de forma maisenos
harmoniosa, e servem de base permanente as agoesacoes
do individuo frente ao mund¢vAYER & TOULOUSE, 1985,
p.93).

A adolescéncia

A adolescéncia caracteriza-se por ser uma fasaddades individuos, que varia de
acordo com a ciéncia que a aborda, mas que, nee@ssate encontra-se entre o final da
infancia e o comego da vida adulta. Os limites d@lesscéncia ndo sdo fixos e variam de
acordo com fatores constitucionais, psicoldgicosjass, econémicos e culturais. Trata-se de
um periodo de transicdo marcado pela modificagicafimental e emocional. (D’ANDREA,
1996; BEE, 1997).

As mudancgas corporais caracteristicas da adoldac&stdo associadas ao aumento
(consideravel) das atividades glandulares, redigtaportanto, no aumento da secrecdo de
hormdnios “especificos do sexo” alterando tambéanegcimento dos individuos. Dentre as
mudancas fisicas mais comuns observa-se um auroensideravel da altura, alteracdo da
forma, e proporcado do corpo. “As fibras musculaes tecidos 6sseos passam por um rapido
crescimento na adolescéncia, espessando-se e radiersga Como uma das conseqiéncias, 0s
adolescentes tornam-se bastante mais fortes eropanos” (BEE, 1997, p. 323).

O aumento dos tecidos 0sseos e da musculaturabs@ovados em ambos 0S sexos,
porém o aumento € maior nos meninos. Em contrdpaxbserva-se também um aumento do
tecido gorduroso do corpo, que € maior nas menisssim, as diferencas no
desenvolvimento de meninos e meninas se dao pdesdmrmonais, constitutivas e também
sociais (por exemplo, a autora observa que em rodisaa ocidental, os meninos dedicam-se
mais a atividades fisicas que as meninas, o gagféré em seu desenvolvimento corporal),
todos estes fatores, contribuem para o “desenveiionda maturidade sexual plena, o que
inclui mudancas nas caracteristicas sexuais prsiadomo os testiculos e o pénis, nos
meninos, e 0s ovarios, o Utero e a vagina nas mgnilem como nas caracteristicas sexuais
secundarias, como o desenvolvimento das mamasemweas, e pélos no corpo e rosto, além
de mudancgas na voz, nos meninag.¢it, p. 324).

Por um caréter “didatico”, alguns autores costuntividir a adolescéncia em trés
estagios: a pré-puberdade, puberdade e pos-puleeidsich divisdo € utilizada por D’Andrea
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(1996), que caracteriza a pré-puberdade pelo inisoalteracdes fisicas (as criangas crescem
cerca de 10 cm e aumentam sua massa corporal eximpdamente 6 Kg por ano) e de
outras capacidades, exigindo do adolescente umerngdetda reorganizacdo psiquica.
Justamente em decorréncia destas alteracfes,aseptitheiramente no corpo, que surgira,
no adolescente, a iminente necessidade de sestadjunfluenciando nas suas mudancas de
comportamento e nas altera¢cdes da auto-imagem.

Sentindo que deixam de ser criancas e aproximamdte serem adultos, observa-se
guanto ao comportamento adolescente que h& umasifitacdo das atividades fisicas,
intelectuais e artisticas, bem como das aspiragdescionais e das tendéncias a buscar
objetos fora da familia para odiar, amar ou idexatifse (D’ANDREA, 1996, p. 85).

As variagdes no ritmo de crescimento sdo fatorstabte importantes na manutencéo
ou ndo da auto-estima dos adolescentes, podendtasiditadores” ou “dificultadores” das
relacbes sociais que se estabelecem. As semelhamgadiferencas constitucionais, inscritas
nos corpos destes individuos, podem ser geradaresfididades e\ou exclusdes, como
também observam outros autores.

A puberdade, por volta dos 13 anos, representandegp mesmo autor, o periodo em
que se intensifica a maturacdo dos 6rgdos repnedtpreparando os individuos para a
sexualidade adulta. Nas meninas, este periodo@&dmpor um evento pontual - ao contrario
dos meninos cujas mudangas sao mais gradativ@simaira menstruagéo, ou menarca, que
vem aliada a outras mudancgas corporais. A aceitdgstas mudancas, no que diz respeito as
meninas, dependera, da “estabilidade de suasfidagfies femininas’dp.cit.,p. 92).

Para os meninos, a puberdade é marcada pelo “amnuEntsistema musculo-
esquelético e de outras modificagfes fisicas idadgaantes; os 6rgados genitais crescem, 0S
testiculos e o pénis desenvolvem-se, a prostateesieula seminal amadurecem e comeca a
producéo de espermadf.cit, p.93). Ainda nos anos que se seguem, apareadraha e 0sS
pélos corporais, a voz ir4 engrossar.

Rappaportet al (1981 b, p. 16-17) reiteram o “drama” vivenciado pestes
adolescentes na tentativa de conformacdo com upo cpre se modifica a cada dia; como o
crescimento é rapido, e também desproporcionalpescente se sente, e € desajeitado, ainda
ndo domina bem seu corpo, porque ndo se adaptieu ‘@eadolescente perde seu dominio
exatamente ap6s o momento de sua aquisicdo”, olhguémplica num sentimento de
perplexidade “diante de um corpo que € seu, mashgusoa estranho”. Aliados as alteracdes
de ordem fisica, encontram-se os fatores libidjrgug evoluem em paralelo e que suscitam

nestes individuos sentimentos ambivalentes de gagid e medo.
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Parece consenso que todas as mudancas fisicasetéesida adolescéncia acarretam
efeitos psicologicos. Esses efeitos dizem respgitos6 a maneira como o adolescente lida
com estas mudancas (de forma positiva ou negatives também a uma provavel
reestruturacdo de sua identidade (que deixa defaetil para ser adulta).

A aceitacdo ou nédo do processo de amadurecimenttesenvolvimento do corpo,
caracteristicos desta fase da vida, pode ser reaisebtendido, segundo Bee (1997, p. 341) a
partir da “hipotese dos modelos internos”:

Conforme tal hipbtese, a discrepancia entre a etgtiea de um
adolescente e aquilo que realmente acontece € ei@entina o
efeito psicoldgico, exatamente 0 mesmo que ocouandp
dissemos que a discrepancia entre as metas e aplictes é
gque determina a auto-estima. Aqueles cujo desamveaho
corre fora da variacdo desejada ou esperada estépgnsos a
pensar pior acerca de si mesmos, a ser menos Setimen
reacao a seus corpos e ao processo da puberdaunido,tgquem
sabe, menos amigos, ou vivenciando outros sinaigngestia
(FAUST, LERNER & PETERSEfMNapudBEE, 1997, p. 341).

A mesma autora observa que pelas expectativas ska raultura, as meninas cujo
desenvolvimento esta na média (entre os 12 e 1¢) &os meninos cujo desenvolvimento
sofre uma antecipacdo provavelmente possuem unmhéméincionamento psicoldgico”. Os
garotos que “amadurecem mais cedo”, tendem a delsenwaracteristicas corporais que sao
socialmente valorizadas, como a forga muscular eoowros largos, além de Ihe
proporcionarem vantagens no meio esportivo.

Quanto ao desenvolvimento das meninas e a aceitdedte desenvolvimento,
pesquisas revelariam que “meninas precoces quaatodesenvolvimento (principais
mudancas fisicas antes dos 11 ou 12 anos) modiiarmaneira consistente, mais imagens
negativas do corpo, como o enxergarem-se gordasisie(BEE, 1997, p. 341).

A “p6s puberdade”, ou final da adolescéncia, é adagrincipalmente nas sociedades
ocidentais, pela integracdo definitiva do individno mundo\vida adultos. Para isto, ele
necessita “enfrentar o problema vocacional, emandp da familia, desenvolver relagbes
satisfatérias com o0 sexo oposto e integrar sueopalidade, cristalizando uma identidade
pessoal’ (D’ANDREA, 1996, p. 98).

4 FAUST, M. S. (1983). Alternative constructions aloescent growth. In: J. Books-Gunn & A. C. Peterse
(Eds),Girls at puberty. Biological and psychological peestiveqpp. 105-125) New York: Plenum Press. 42.
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Para a integracao da personalidade, o jovem ne&tessiciliar as suas experiéncias
pessoais com as demandas sociais e emocionaisiteseseor caracteristicas especificas da
prépria cultura, esta se torna uma tarefa bastiificl, ao mesmo tempo em que é urgente,
pois os valores sdo tao variados e contraditbuestgr consciéncia plena do “quem sou eu” e
“qual o papel que devo desempenhar”, demandammatisridade, e sabedoria, do que estes
jovens costumam ter nesta faixa etaria. Estas wi#gsa do ponto de vista social e cultural
séo algumas das responsaveis pelas dificuldadestes a adolescéncia.

A adolescéncia, para Aberastury (1990, p. 15-16jinémomento crucial na vida do
homem e constitui a etapa decisiva de um processtesprendimento. Este desprendimento
refere-se & perda da onipoténcia infantil e deaderima, dos valores familiares. E 0 momento
em que o individuo langa-se ao mundo na busca aempria identidade, o que s6 sera
possivel quando houver a integracdo de seu corphoad sua imagem corporal. E um
momento conflitivo para o sujeito, e também o & e pais e para a sociedade, que precisam
se adaptar a este novo individuo.

Com relacdo aos pais, estes precisam desprendir-8#o crianca e evoluir para
uma relacdo com o filho adulto, o que implica tamhéma conformacgéo psicolégica por
parte deles, acerca do préprio curso da vida, jau &greciso com a aceitacdo do crescimento
do filho, aceitar também o “devir do envelhecimeat® morte”.

Assim, tanto os pais, quanto a propria sociedachitaan, com certa ambivaléncia, e
até mesmo, com certa resisténcia, este processesiEmento que caracteriza a entrada do
individuo para a vida adulta. O adolescente porv&za tem de lidar com estas situacdes
externas e ambiguas - que caracterizam a reacamuttos com relacao a seu crescimento - e
gue, muitas vezes, se caracterizam por cobrancdermandas para as quais este jovem ainda
nao se encontra preparado para lidar. Tudo istoesmo tempo em que “(...) precisa fazer as
pazes com seu corpo, para terminar de conformarede, para sentir-se conforme com ele”
(ABERASTURY, 1990, p. 16).

De outra forma, pode-se inferir que a tarefa prai@rda adolescéncia, do ponto de
vista psicolégico, € o renunciar ao corpo de cHarmgue se modifica vertiginosamente
alterando sua imagem corporal e a representacéiontkesmo, aceitando-se e acostumando-se
com seu corpo adulto. Neste sentido é possivehadiseegundo a mesma autora, que a busca
da representacdo do proprio corpo € uma atividadacteristica desta fase sendo que é
preciso elaborar uma “nova imagem corporal’, queseaconfigurando de acordo com as
mudancas ou modificacdes externas do come modificagdes psicoldgicas que se produzem

neste periodo, e que sédo correlatas de modificagdpsrais, levam a uma nova relagdo com os pais e
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com o mundo, o que sO é possivel se, se elabotarmente o luto pelo corpo de crianca, pela
identidade infantil e pela relacéo dos pais dancitfl (Op.cCit, p. 24).

Estas mudancas psicoldgicas, derivadas das mudeogaarais, aliadas aos fatores
sOcio-culturais acima mencionados por D’Andrea @)99ortanto, obrigam o jovem a uma
reformulacédo de sua identidade. E na convivénaia @@rupo, que esta nova identidade sera
construida - conscientemente, inconscientementseigalimente, socialmente — ja que é no
grupo que o adolescente busca a uniformidade,ljdd a sensacdo de seguranca e estima
pessoal, além da possibilidade de, a seguir, ‘@lifdar-se”. Aberastury (1986, p. 37) reitera a
visdo do autor, ressaltando que “é no grupo e wawiwencias sociais, nos modos de
interacdo que se estabelecem, que o individuo swlee encontra um reforco muito
necessario para 0s aspectos mutaveis do ego guedsezem nesse periodo da vida”.

Bee (1997, p. 344) ao relatar a dificuldade dodesdentes em se afastarem de sua
identidade infantil para a constituicdo da idemt@adulta, também atenta para a importancia
da escola e dos grupos. A escola, para a autaapgnas se constitui numa “arena” onde os
adolescentes podem praticar suas novas habilidadéss sexuais, mas é ainda o cenario em
gue a sociedade tenta moldar as atitudes e os ctanmmtos dos jovens, de modo a prepara-
los para a vida adulta.

JA os grupos de adolescentes, que se formam nda,escoque sao bastante
caracteristicos, s8o uma base segura na qual m jppde movimentar-se, na direcdo de uma
solucéo singular ao processo de identidade (BE®7,1® 353). E no contato com outros, que
o jovem poderd exprimir algumas de suas crencasnddida que as formula ou as
“encontra”), metas (inclusive profissionais) benmooexercitar sua capacidade de relacionar-
se e estabelecer vinculos com outras pessoas. é&xgiséncias ajudardo o adolescente a ter
uma visdo mais integrada, coerente e consistentesi,daspectos imprescindiveis na
construcéo da identidade adulta.

N&o é dificil pensar nas implicacfes que estadifimtdes tém quando se trata do
préprio corpo e do corpo do outro. Pensar acerca&aipo e atualizar estas concepcgdes
concomitantemente a necessidade de ser aceitooddmntgrupos especificos faz com que o
adolescente estabeleca relagBes especificas eufgdgs com seu corpo, 0 que € diretamente
influenciado pelas alteragdes corporais e as coadiem que se encontram este corpo.

Para obedecer aos padrdes estéticos vigentesadiesivle uma supervalorizacdo do
corpo e da estética nas sociedades atuais - 0 gde & Senne (1985) denominaram de
“corpolatria” - e consequentemente, para ser acet@rupo, o adolescente, muitas vezes
encontra, em formas morbidas de manifestacdo diestejo coletivo pelo corpo perfeito,
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saidas convenientes para um impasse que € catotertlesta fase especifica do
desenvolvimento biolégico e psicologico do ser homnaas civilizagdes ocidentais, o que
remete a concepgdo e existéncia de representaedpscificas a respeito do corpo. Por
“corpolatria” entende-se a posicéo de centraliddmleorpo nas sociedades contemporaneas e
“refere-se a todo um universo magico no qual seiest um verdadeiro culto ao corpo e cuja
marca mais evidente é o narcisimo” (CODO & SENNEBS, p. 12).

Bee (1997) ao atentar para a grande incidénciaamstornos alimentares em jovens
adolescentes de nossa cultura, aponta para o asepsgecifico da aceitacdo do corpo,
chamando a atencao para dois transtornos nervadmdjmia e a anorexia, cuja incidéncia
tem aumentado bastante nas Ultimas décadas. Aibuaracteriza-se por uma preocupacao
exagerada com o peso gerando episddios de alindenexcessiva seguidos de vomitos
provocados, uso de laxantes e diuréticos.

Quanto & anorexia, caracteriza-se por uma recusa agimentar-se, com
comportamento voltado para a perda de peso, detesreéle uma preocupacao ou medo
excessivos de engordar. E, segundo Bee (1997), sTeoraum que a bulimia, porém mais
fatal. Ambos os transtornos decorrem de uma visstordida do corpo, ou seja, a imagem
corporal ndo corresponde ao esquema corporal esundgdes fisicas concretas.

Estima-se, segundo a autora, que 10 a 15% dassjasaréxicas submetem-se a
fome, até que este quadro as levem a morte. A @aoaéeta principalmente individuos do
sexo feminino, pré-adolescentes ou adolescentesm énsidéncia parece estar relacionada

com as exigéncias sociais para se manter uma naagxagerada.

As causas dessas duas doencas parecem ser, unmaaisgza
discrepancia entre a imagem interna que a pessoa da
espécie de corpo desejada e a maneira como elaelpero
proprio corpo. Ambos o0s transtornos parecem estementando
em frequéncia, devido a énfase atual intensificata, varios
paises ocidentais, sobre uma forma corporal longgi, pré-
pubere, como sendo a ide@EE, 1997, p. 328).

A maturidade ou idade adulta

D’Andrea (1996, p. 109) sugere que a adolescérnmgac ao fim por volta dos 20
anos, quando o individuo se convenceria de queupddsntidade formada, é capaz de
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relacionar-se com o sexo oposto e definiu-se @iofijlmente; com estas aquisi¢coes, 0
jovem entra para a fase adulta, cujo inicio coméigge por volta dos 20 ou 25 anos
estendendo-se até o climatério. Por adulto jovenmpceende-se o individuo até
aproximadamente 35 anos e a partir desta idadedodduos passam a configurar o que
chamamos de “meia-idade”.

Com relagdo ao funcionamento fisico dos individonas‘vida adulta jovem”, Bee
(1997, p. 447) salienta que o adulto, por voltazibsu 30 anos possui mais tecido muscular,
um maximo de calcio nos 0ssos, mais massa cerahe#tior visdo, audicdo e olfato, maior
capacidade de oxigenacdo e um sistema imunologaie @ficiente. Ele € mais forte, mais
rapido e mais capaz de recuperar-se do exercieizedadaptar as condi¢cdes do corpo em
mudanga, tais como as mudangas na temperaturanaioees altitudes.

D’Andrea (1996) observa que o adulto jovem, queeviha sociedade ocidental,
provavelmente possuira “trés responsabilidadesi pam a sociedade e para consigo mesmo:
0 ajustamento profissional, o casamento e a pdtatai A escolha e o0 ajustamento
profissionais sdo de grande importancia (e muitramos socialmente) no desenvolvimento
do individuo, pois para tal, exige-se deste umdirffido pessoal’, influenciada pelas
demandas do meio e também pelo carater ou idestid@adndividuo. A profissado definird a
posicdo deste sujeito na sociedade,statws e seu estilo de vida, estando, portanto associada
ndo sO a personalidade deste individuo, mas tamdbénutras condigbes que influem na
escolha, sejam eles materiais, culturais e\ou a&@is.

O periodo da maturidade também é marcado pela Hfaseasamento”, quando o
individuo tem que enfrentar um novo conflito, qeecaracteriza pela capacidade pessoal de
estabelecer relacdes de intimidade com outra peEspa capacidade pressupde uma outra,
gue é a capacidade de conviver consigo mesmo,gasga necessarios recursos internos,
pessoais que permitam aos sujeitos participaremeldedes de amizade, amor, relacbes
sexuais, etc. (D’ ANDREA, 1996, p. 113).

A paternidade, que se segue ao casamento, ou assimiedade espera, € um fato
considerado pelo autor, de grande relevancia nodgueespeito a vida adulta, pois ndo sé
marca o compromisso do individuo com um novo papelde pai ou de mde — como é uma

forma de afirmacgéo do casamento e da virilidadeadoem perante a sociedade.
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A meia-idade

Configura-se, segundo D"Andrea (1996), pelo periedive os 35 e os 50 anos de
idade e é marcada pela maturidade propriamente @iiserva-se que o autor fala de uma
maturidade “ideal” muitas vezes inacessivel a grgmaite da populacédo, ndo s6 brasileira,
mas mundial, que ndo consegue realizar este cithvés do qual seriam adquiridos
determinados tragos fundamentais a esta fase daevitb desenvolvimento humano, como
sugere o autor que, entende por maturidade, o xliashistoria pessoal, 0 ponto em que o
individuo provavelmente conseguiu plasmar um cdojae tracos que o definem, frente a si
mesmo e aos demais.

Dentre estes tracos estariam a capacidade do dodiviem reconhecer seus
sentimentos e reacdes, ter um sistema de valoi@gees autoconfianga e flexibilidade, bem
como capacidade de tomar decisdes, estabeleceradenize outros relacionamentos
duradouros, aliados a certa estabilidade finan@egacesso profissional. Independentemente
de estes aspectos serem parte ou ndo da vida debtéduos, existiria, segundo o autor, um
impasse gerador de muitas angustias, e que decqustamente do fato de que este periodo
especifico da vida pode ser o topo da escala asgnda vida, enquanto é também o inicio
do declinio de sua personalidade. E na meia idageagcondicdo finita do ser humano
comeca a ser sentida de forma mais realisticdp esésda pela condi¢cdo do ego amadurecido
em perceber algumas mudangas corporais: “O cabeleg a embranquecer e a ralear, as
rugas acentuam-se, o tegumento torna-se flacidagualade auditiva e visual diminuem,
dores musculares e articulares sao mais frequerggeazeres da mesa comegcam a tornar-se
proibitivos pela ameaca a saude e os fantasmasdiiasdes coronarianas, dos infartos do
miocardio, das Ulceras, do cancer, comecam a assefdessoa (D’ANDREA, 1996, p. 132).

Mesmo nos individuos mais saudaveis, nota-se uneato da preocupacdo com a
guestdo da saude, que € agravada pela doenca ¢el deoamigos e familiares da mesma
faixa etaria. Qualquer perda é sentida de forma mh@istica, podendo desencadear algumas
ansiedades ou angustias existenciais relacionaasdinitude e o sentido da vida, dando a
estes individuos uma sensacéo de que “a vida &' curt

Outro fato marcante, especificamente para as magheefere-se ao climatério, que
representa a diminuicdo da atividade glandular alexutem seu marco fisioldgico na
menopausa, por volta dos 45 anos, quando cessamuii@r as menstruacoes. Todas as
modificacdes fisicas peculiares a meia idade tém mato critico neste fenémeno. O

climatério, pelas mudancas hormonais que influeneec@nomia emocional, requer quase
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sempre uma reformulacdo de atitudes da mulher @eitesde si mesma, o que repercute
profundamente no interior de sua personalidadeNDREA, 1996,p. 137-138).

Apesar de nao existir para o homem um fenémenaldigico tdo marcante quanto ao
da mulher, cuja atividade glandular ndo possui eniidlio tdo rapido, observa-se de maneira
geral um temor pela impoténcia sexual bem como paida de atrativos fisicos que outrora
definiram sua masculinidade. Deste temor, podengirsunudangcas de comportamento,
bastante observadas atualmente, como uma maiocagédi a atividades fisicas e outros

cuidados com o corpo, na tentativa de retardaoogsso de envelhecimento.

A velhice

A velhice é um conceito controvertido, muito relatie repleto de preconceitos. De
forma geral, pode ser considerada como “um conjatacorréncias que representam o
declinio global das fun¢des fisicas, intelectuasnecionais” ¢p.cit.,p. 143).

Dentre as caracteristicas fisicas mais marcantdsseream-se 0 aspecto
“apergaminhado” da pele, a atrofia muscular dif@esfagilidade 6ssea, a “canicie” (cabelos
brancos), o desgaste e a queda dos dentes, a gieodil dos tecidos e 6rgaos, as alteracdes da
memoria, a limitagdo dos interesses intelectuagsjuanimidade, os sentimentos de saciedade
dos impulsos, etcop.cit p. 143)

Assim, a velhice, segundo o autor, envolve um cergpbtle decadéncia funcional que
comeca bem antes da velhice. Vale ressaltar quarasteristicas acima citadas sdo fruto de
uma generalizacdo visto que as capacidades figal§gpsicolégicas e cognitivas podem se
alterar, decair ou até mesmo atingir seu apice denedtes fases da vida dos individuos
sendo muito relativas.

Aliada as mudancas corporais e condigfes de saiel@aymaioria das vezes sdo 0s
indicios de uma velhice que “se aproxima”, obserganalteracbes na personalidade do
individuo que, mesmo possuindo um ego maduro, coa® se esperar, terd de lidar também
com as consequéncias de seu envelhecimento no outro
Como a crianga pequena conhece seu corpo a paxtorgo do outro, o velho reconhece sua
velhice a partir das impressdes que seu COrpo ¢ausatro — outro corpo. Isso, obviamente
gue aliado a julgamentos, valores e preconceitbmsgentes a cultura na qual estéa inserido.
Sua imagem corporal € alterada e o velho predisa tiom a falta de correspondéncia que
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muitas vezes existe entre aquilo que ele preteader fe as limitagdes impostas por seu
préprio corpo.

De maneira geral, o comprometimento psicofisiccagavel no periodo da velhice
enquanto que € na senilidade que as fungbes figicasiquicas sdo verdadeiramente
comprometidas, em maior ou menor grau: “A maior&s gpessoas, apds os 70 anos,
apresentam uma curva progressivamente descendmitelas fungbes cujas caracteristicas
definem o ultimo periodo da vida, que € a senikdaksenilidade ndo constitui em si mesma
uma enfermidade, como querem alguns, mas uma sggudatural do ciclo vital que
culminara com a mortglD’ANDREA, 1996, p. 151).

A decadéncia das fungbes fisicas, motoras e f@gtd8 mesmo que n&o
acompanhadas de nenhum tipo de deméncia, alteeafarma drastica o comportamento do
velho, que se torna progressivamente dependentidados de outros. Essa “involugao
fisioldgica” vem, segundo o autor, acompanhadarda tinvolucéo psicolégica”, mesmo que

o0 idoso ndo seja vitima de qualquer perturbacaaiemal.
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3- CORPO E EDUCACAO
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3.1-A influéncia dos Estudos Culturais da Ciéncia

Num primeiro momento, se faz necessario observar grande parte dos estudos
recentes na area da Educacdo, que se debrucamasofuestbes relativas ao tema Corpo
Humano, séo provenientes da Universidade FederaRidoGrande do Sul (UFRGS),
Programa de Pds-Graduagdo em Educacao, dentnohdadie pesquisa Estudos Culturais em
Educacéo, ou ainda, mesmo que ndo sendo oriungte idstituicdo especifica, acabam por
partilhar destes mesmo referenciais tedricos. Asginto, é possivel observar as influéncias
dos estudos culturais na base dos questionametgoszcdes acerca do tratamento dado ao
corpo nos processos formais e informais de educagd® livros didaticos e outras fontes
através das quais os individuos aprendem sobreceguss.

Wortmann & Veiga-Neto (2001, p. 7-8), ao tentaresfirdr/situar o surgimento dos
Estudos Culturais, remetem a segunda metade d¥Xséquando, segundo os autores, houve
0 “surgimento de uma multiplicidade de campos deheoimento ndo disciplinares”; esses
campos de estudo instituiram-se, entédo, na artigalau confluéncia entre algumas ciéncias
como a histéria, a filosofia, a sociologia e a eptlogia, dentre outras que, a partir de uma
abordagem interdisciplinar, ou melhor, “adisciptinaBuscaram compreender o conhecimento
cientifico de uma forma mais completa, indaganderaacde suas origens e finalidades bem
como atentando para a influéncia da cultura nesieepso.

A esses questionamentos e teorizagOes acercagsamoel das finalidades da ciéncia,
tendo como base o pressuposto de que ela é prddutoltura, da-se o nome de Estudos
Culturais da Ciéncia, que se situam no campo daéugém dos Estudos Culturais, que por sua
vez, tem sido referido ora como uma tendéncia @ spideve desconfiar porque péem em
questdo preceitos historicamente invocados pambrel o conhecimento cientifico e as
praticas que produzem - ora como um campo de estudito produtivo, na medida em que a
partir dele se pode discutir a construcéo discarsie social - da ciéncia e daquilo que ela
produz (WORTMANN & VEIGA-NETO, 2001, p. 21).

Ainda caracterizando esses estudos, os autoresegresm salientando que em todas
as discussdes fomentadas pelos estudos cultust#) enplicadas ou problematizadas as
questdes de forca, controle e dominacdo implicadaselacdes (assimétricas) de poder que
caracterizam nossa sociedade. Assim como os Estbdibgrais, os Estudos Culturais da

Ciéncia “ndo fazem qualquer distincdo entre althaxa cultura, entre cultura erudita e
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cultura popular, além disso, ndo estabelece qualtjsencao de valor entre senso comum e
conhecimento cientifico”ap.cit., p. 35).

Muitos pesquisadores da area da Educacdo e, magsifgsamente, do ensino de
ciéncias e biologia vém se preocupando, portamdo a questdo da abordagem do corpo
humano na educacéo formal. Pensar “qual” corpo horgaatualmente referendado no ensino
de ciéncias, de biologia, ou na educacdo de formaalgfaz com que varios
autores/pesquisadores se deparem com conteuddsulewies centrados na anatomia e
fisiologia do corpo.

Segundo Trivelato (2005, p. 122), “ha um probleraaaimanho para incluir o corpo
humano no ensino de biologia”, Isto porque, “poa slimensdo, o ser humano cabe, no
ensino, apenas aos pedacos”. Primeiro divididoeerdbeca, tronco e membros, o corpo é
depois, subdividido em sistemas, e “a medida qa@go grau de escolarizacdo, avanca-se
também a fragmentac&o do corpo”.

O corpo, que € “fragmentado”, “esquartejado” naceqgéo, € 0 mesmo Ccorpo
fragmentado e esquartejado pela propria ciéncigoetendeu conhecé-lo, mapea-lo.

A autora resgata o fato de que na civilizacdo etagepouco se soube sobre o corpo e
suas estruturas durante a ldade Média. JA& o Rermado teria introduzido, pela
“dessacralizacdo” do corpo, novas praticas, cordessecacdo anatbmica, o que permitiu o
avanco do conhecimento sobre o presente “objesilrlo” e que se originou justamente na
divisdo ou separacao de suas partes, decorrentesadeisdo mecanicista.

Assim, o estudo dos diversos sistemas da-se enorooidhde com uma abordagem
mecanica do corpo, exemplificada com figuras owemlass contidos nos livros texto que
corresponderiam, ou melhor, representariam suatesdrinterna. Esta forma de abordagem
causaria aos alunos uma desarticulacdo de idéasjrdntes da falta de uma continuidade
através da qual estes sistemas se integrariam msmaoncorpo.

Para Trivelato (2005), o fato do conhecimento sobrecorpo humano ter se
desenvolvido simultaneamente ao conhecimento smlires seres vivos poderia ser uma das
razbes pelas quais houve uma “perda da identidadeocbo humano enquanto sistema
integrado”, fazendo-o “participar de padrbes deapizacdo e funcionamento comum aos
seres vivos”.

A partir das décadas de 1970 e 1980, com a incaggorda dimensédo bioquimica ao
estudo das fungbes do organismo, observa-se unmessiypos movimento curricular de
valorizacdo de atividades de experimentacao e eféex@es académicas, a valorizacdo de
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abordagens interdisciplinares para o estudo doocdmomano que, agora, deveria ser
considerado enquanto um todo integrado (TRIVELAZQD5, p. 126).

Na contracorrente desta visdo tendencialmenteticaligara o tratamento da tematica
em sala de aula, vé-se avancar, ao final deste onsgéculo, um conjunto de estudos e
conhecimentos a nivel genético e molecular querfrizaram novas propriedades aos seres
vivos. As possibilidades da genética propiciarana umava forma de compreensao da vida,
gue, se ndo é propriamente mecanicista ou redstioeomo costumou ser até entdo, €
devido aos dilemas e debates éticos que estasbitidasies/conhecimentos suscitam ao
serem amplamente divulgadas e popularizadas. Quamtsses dilemas morais e éticos, a
autora salienta que estes remetem a uma deterngnadapc¢ao de organismo vivo, com uma
complexidade que se impde. Ou seja, apesar dadaajems reducionistas através das quais se
fundam os discursos cientificos sobre o corpogossshumanos possuem uma concepgao de
ser vivo que impde determinados “limites” moraiséicos no tratamento do mesmo,
principalmente pelas ciéncias.

Entretanto, com relagdo as praticas curriculardsserva-se a prevaléncia das
abordagens reducionistas no estudo do corpo, gaé s& apresentando em aspectos
funcionais, celulares e moleculares, por uma ftnddicdo curricular que se expressa em
organizacdo de tdpicos, em ilustragbes, esquemasgées, etc.” (TRIVELATO, 2005, p.
127).

Essa abordagem reducionista da qual fala a autmapérte de uma cultura
educacional que tem suas origens no modelo deigi@laccultura ocidental e que, através das
universidades, formam professores com esta messé@b e corpo e ciéncia. Mesmo
observando algumas tentativas de integracdo d@ularre dos contetdos de biologia dentro
de uma nova viséo, é preciso considerar que ess® ‘tbnhecimento” esta associado a uma
forma diferente de compreender a natureza e osniemds da vida, o que demanda tempo,
além de outras dificuldades no ambito da formagémal e continuada de professores, pois
sao eles quem primeiramente deverdo compartillegadeova visdo. Assim, os professores,
quando no periodo de sua formacao inicial, se depaom professores que foram formados
dentro de uma visdo cartesiana, e inclusive arpdeticonteddos que ja ndo sao aqueles
prevalecentes nas grades curriculares atuais. Al&sto, h4d de se considerar o tempo
necessario para que os materiais didaticos se ameg@uuma nova visao, incorporando
conhecimentos mais recentesp.Cit, p. 128).

Portanto, pensar o problema do corpo na educacéa tedispensavel questionar as
possibilidades que esta educagédo oferece aos ajuamas que construam uma imagem
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corporal e uma idéia de ser humano que seja compabm o0s objetivos mais nobres da
educacdo, que consistem na formacdo de individooscentes, capazes de ter atitudes
responsaveis com relacdo as suas préprias vidasenoicio de sua cidadania.

Macedo (2005, p. 132) também expressa preocupagactaja forma com que o
corpo vem sendo abordado no ensino de ciénciag.dPauntora, trata-se ndo apenas do corpo
humano, mas de um sujeito humano que é constrypaotia de dispositivos culturais, dentre
0S quais 0s guias curriculares e os livros didatisdo ferramentas fundamentais j4 que
atendem a objetivos sociais especificos e queysive, diferem dos objetivos da prépria
ciéncia.

Para a autora, o objetivo maior da educacgéo érenégéo de alunos enquanto sujeitos
sociais e culturais” e, portanto, a relagéo erjrela que se ensina e o que se aprende sobre o
corpo na educacgéo formal teria implicacdes na ceigade dos individuos, ja que seriamos
incitados a viver n0sSsos corpos como “uma grandguima humana” e ndo a partir de nossas
experiéncias pessoais ou sociag.¢€itp. 133).

O corpo humano tem sido retirado dos espacos aigdtgue ocupa, sendo tratado
pelos livros didaticos como “objeto de manipulagéo’ cientistas, ou ainda, retirados de sua
dimensado biolégica ao ser reduzido ao mecéanico eatbgias com maquinas e outros
objetos/entidades inanimados. A autora ainda remmnlue, esse “esquartejamento” é parte
do método cientifico, base das ciéncias naturaidenmas, mas atenta para as limitacbes e
implicacdes dessa concepcéo de corpo na formagiidetzidades.

Ao examinar os Parametros curriculares Nacionaagedo (2005) julga que a énfase
dada na dimensao bioldgica do corpo e da sexualidad detrimento de outras dimensdes
inerentes aos seres humanos como a psicologicauéiusal, é prejudicial & formacdo dos
alunos, no sentido de que fazem supor que todoxlasduos vivem seus corpos da mesma
maneira. O corpo é um “suporte para a identidade glgeitos” e assim sendo, uma
“concepcao biologizada” de corpo atuaria no send@essencializacdo” das identidades dos
sujeitos, o que seria um dos caminhos adotadosyped@rnidade para o estabelecimento de
identidades fixas, porque naturais, impedindo owalidando as discussbes acerca das
diferencasdp.cit, p. 137).

Para a pesquisadora, os curriculos de ciénciaanten¢ssaltar nossa condicdo de
“humanos universalmente idénticos”, por termos lamse genética e bioldégica comum, mas
exclui, ou pelo menos, tenta excluir, o fato de glu@os e professores, ao mesmo tempo que
lidam com os conteudos cientificos veiculados poa determinada grade curricular, o fazem

num determinado espago-tempo, que é o0 da escofa,qunais vivem sentimentos de
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pertencimento além de outras experiéncias corpqresmostram que “suas identidades sao
contingentes e que seus corpos sao alteradosyieleat (MACEDO, 2005, p. 138).

Quando o ensino de ciéncias enfatiza o corpo ebguwsn conjunto de 6rgaos, tecidos
e sistemas “alunos e professores experimentamenagho de sua experiéncia corporea e
sexual’, pois se omitem as relagbes desse corpo osmsentimentos, desejos,
comportamentos e identidades sexuais por elesciadws de forma Unica e subjetiva.

Silva (2005, p. 143) procura questionar a construg@ conceitos como “natural”,
“bioldgico” e outros que costumam adjetivar/defimicorpo humano na educacéo cientifica.
Para a autora, o conhecimento cientifico é cultueate construido e a ciéncia, uma pratica
“sociocultural”’, portanto todos os discursos atidos acerca da natureza humana trazem
consequéncias para o modo de vida das pessoasapaganizacdo e planejamento das
instituicdes que compdem e organizam a sociedaddpt enfim, uma grande ascendéncia
sobre as politicas publicas.

Para a autora, o corpo humano, enquanto contelmlgrgonatico ou tema, € uma
“especificidade” do ensino de ciéncias e vem seapieesentado a partir dos olhares da
biomedicina - afirmando a visdo de outros autofédVELATO, 2005; MACEDO, 2005) -
recebendo atengdo especial em varios momentosrdoutnl do ensino fundamental e médio:
“O corpo, substrato material de nossa existénciaomaicdo de homens e mulheres, que se
torna inseparavel de nossas identidades e difesetea, assim, um lugar consolidado nos
curriculos das ciéncias” (SILVA, 2005, p. 144).

No entanto, esse corpo do ensino, e suas repre8estado corresponderiam ao corpo
real; se limitam a mostrar sua anatomia e fisi@ogendo desconectadas de uma visao
cultural, que expresse algo mais; trata-se de “wmpac deserotizado, sem desejos ou
sentimentos”, o que impede aos alunos e professore&econhecimento para com seus
préprios corpos no fazer educativap(citp. 145).

Silva (2005) refere-se a este distanciamento ent@po vivido e o corpo aprendido,
alegando que tanto os corpos discentes quantorpgscdocentes tém sido submetidos a um
“regime de esquecimento” o que implica numa “negagén ocultamento do corpo docente”,
um processo de “descorporificacdo e desencarnafnento

A escola e suas propostas curriculares, a medida@p “lugar e meio de efetivagao
de um projeto de sociedade”, participam efetivamemwt delineamento do sujeito moderno.
Mas a educacédo e a escola, se tomados enquant@gdsspde humanizacdo, producao e
divulgacao de cultura(s), poderiam ser lugaresdde)(construcao do eu/outrap(citp. 146).

A autora infere que é na escola e mais especificlameo ensino de ciéncias que devera
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acontecer a superacao deste distanciamento, esaustite constatado, entre o corpo
“biomedicalizado” e o corpo “biocultural’, o querta possivel afirmar que a “producédo” de
um sujeito humano é uma das “especificidades peyieagd do ensino de ciéncias: “(...) 0 ser
humano que cabe no ensino de ciéncias deveriandspa sua corporeidade, a sua cultura
gue o define como um ser de resposta, ser de palawb o signo da diferenca que nos

constitui na condicdo de homens e mulheres plu(aé8sVA, 2005, p. 150).
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4- OBJETIVOS
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Considerando a importancia do corpo no estabeletom#as relacdes dos individuos
com o mundo, bem como sua relevancia no processordituicdo do carater, personalidade
e identidade dos mesmos, e atentando para a mawmena este fendmeno acontece mais
particularmente no periodo da adolescéncia, vetifee a necessidade de investigar as
representacdes dos alunos e de seus professagseito do corpo humano. Acredita-se que
€ ao longo do ensino fundamental que os alunosiwsi@m as maiores angustias com relacdo
a seus corpos, devido as mudangas decorrentesotes@hcia e, sendo o corpo humano,
conteludo especifico do ensino de ciéncias, prevista a 72 (sétima) série do ensino
fundamental, o presente trabalho tem por objetigcalg investigar as representacdes de
professores e alunos da sétima série do ensinarfugratal a respeito do corpo humano.

Objetivos especificos

-Investigar as representacdes de professores skxrigdo ensino fundamental a respeito do
corpo;

-Verificar uma possivel relacdo entre estas reptagées e o fazer pedagogico do professor;
-Investigar as possiveis representacfes dos allmasesma série do ensino fundamental
acerca do corpo humano, suas principais necessidddedas e expectativas com relacao a
disciplina de ciéncias e aos temas transversais;

- Explorar as principais fontes de informacdo @e&e do corpo humano disponiveis a estas
alunas (livros didaticos e meios de comunica¢&jraneira como abordam a questao.

E importante reiterar que, com o0s objetivos bemindidos, optou-se pela
investigacdo das representacdes corporais de alomasnas, da sétima série, por dois
motivos: (a) por acreditar-se que, em se tratamdond tema sobre o qual nem é sempre facil
falar, poderia haver maior fluidez no didlogo emtneesquisadora, mulher, e adolescentes do
mesmo sexo; (b) por se tratar de um periodo no mu#hs destas meninas (entre 12 e 13
anos) estardo vivenciando, ou ja vivenciaram, egira menstruacdo — evento pontual a
partir do qual ocorrerdo muitas modificacdes nasl@es fisicas e bioldgicas do corpo (que
inclusive, torna-se apto a reproducdo), com umaexggiente alteracdo ou reconfiguracdo do
esguema e imagem corporais.

O interesse em investigar também as representali@®eprofessores, deu-se pela
observacdo de que, a escola se configura como wseafahtes mais consistentes de
informacgdo para estas alunas, sendo ndo s6 o gwofés ciéncias, mas todos os professores,
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pessoas para as quais estas adolescentes podeddicerrem momentos de davidas e
indecisbes. Também se acredita na possibilidadejude estas representagcfes, que sao
subjetivas e extremamente pessoais, influam nécaraédagogica do professor de ciéncias
(Shimamoto, 2004), bem como nos discursos possargbrarticulados pelos professores das
outras disciplinas quando solicitados a falarenres@bcorpo e assuntos correlatos, como o
uso de drogas, gravidez precoce, e outros temas/asais, relacionados com a sexualidade.

Assim, tomando as representacdes do corpo comejpeies de carater pessoal, que
nascem da experiéncia (subjetiva) dos individuas seus corpos (corporalidade), sendo
acrescidas de valores e significados que a cuilbwesste no corpo, vé-se a possibilidade de
gue, alunos e professores, ao falarem de corporfmmeaescola e nas disciplinas especificas,
o facam a partir de sua experiéncia pessoal deeriveeus préoprios corpos. (Bertolli Filho &
Obregon, 2000; Shimamoto, 2004).

Tendo em vista estes fatos, o presente traballfacteaiza-se por ser uma Pesquisa

Qualitativa com orientacdo na Fenomenologia de dderPonty.
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5- METODOLOGIA
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Segundo Bogdan e Biklen (1982ud LUDKE e ANDRE, 1986, p. 13), a pesquisa
gualitativa se caracteriza pela “obtencdo de da@ssritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situagéo estudada, enfatizaonmaicecesso do que o produto e se preocupa
em retratar a perspectiva dos participantes”. Cerdedvimento da mesma; se preocupa
“menos com a generalizagdo e mais com o aprofunatanes abrangéncia da compreenséo
seja de um grupo social, de uma organizacdo, deinstituicdo, de uma politica ou de uma
representacéo” (MINAYO, 2000, p.102).

A entrevista informal, ou semi-estruturada, tem coobjetivo basico a coleta de
dados, e é recomendada “nos estudos exploratdyiostém por objetivo investigar, mais
profundamente, realidades pouco conhecidas pelgujsesior. E uma técnica bastante
adequada quando se pretende investigar o que ssapesabem, pensam, sentem a respeito de
um dado assunto, bem como para obter explicac@esaade determinados fenbmenos, sendo
portanto, uma boa forma de acessar suas repreSestaé entrevista ainda caracteriza-se,
como “uma forma de intera¢do social caracterizada gialogo assimétrico, em que uma das
partes busca coletar os dados e a outra se aresend fonte de informacéo” (GIL, 1999, p.
115).

5.1-A fenomenologia de Merleau-Ponty

A fenomenologia de Merleau-Ponty (2006) enquantopzatedrico e metodoldgico de
pesquisa salientara, ou melhor, enfatizara a irapoi da percepcao que os individuos tém
acerca dos mais diversos fendbmenos, e inclusiwcaae seus proprios corpos, enquanto
forma de conhecimento do mundo e de si mesmo. Apagla este autor, a fenomenologia
pode ser entendida como o0 estudo das esséncia® qae todos os problemas, para ela,
resumem-se em definir as esséncias, como a essi@npercepcéao, por exemplo. No entanto,
“a fenomenologia é também uma filosofia que reesséncias na existéncia, e ndo pensa
gue se possa compreender o homem e o mundo de roatr@ra sendo a partir de sua
facticidade” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 1).

Para a presente filosofia, 0 mundo ja existe atéeseflexdo, como uma “presenca
inalienavel”, e ao buscar as esséncias na existémgimelhor, no mundo, onde a experiéncia
se realiza, ela procura realizar também uma “dgerilireta de nossa experiéncia tal como
ela é”, antes de ser capturada pela consciéncia duterpreta. Isto s6 é possivel através do
método fenomenoldgico, que ao reconhecer o corpm donte de conhecimento, faz rever
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algumas concepgBes a partir das quais os olhaessifiios mais tradicionais vém se
apoiando, e cuja forma de conceber a natureza daeconento e o0 conhecimento
propriamente ditos é, pelo mesmo autor, serianeprgstionado.

As criticas de Merleau-Ponty aBogito de Descartes e as conseqliéncias, desta
concepcgdo na construcdo do conhecimento na moddmichdo se da apenas pela maneira
como o corpo foi subtraido do processo de conheaas,também pela supremacia que este
conhecimento tomou para si, em detrimento da exped através da qual ele pode ser
concebido, e entdo, pensado:

Eu ndo sou o resultado ou o entrecruzamento deipfadt
causalidades que determinam meu corpo e meu “@sitli, eu
Nao posso pensar-me como uma parte do mundo, como o
simples objeto da biologia, da psicologia e da slmgia, hem
fechar sobre mim o universo da ciéncia. Tudo aqque sei do
mundo, mesmo por ciéncia, eu o sei a partir de vis& minha

ou de uma experiéncia do mundo sem a qual os Shslata
ciéncia ndo poderiam dizer nada. Todo o universa@iéacia é
construido sobre o mundo vivido, e se queremosapeas
propria ciéncia com rigor, apreciar exatamente @ sentido e
seu alcance, precisamos primeiramente despertara ess
experiéncia do mundo da qual ela é a expressaonsizguA
ciéncia ndo tem e ndo tera jamais 0 mesmo sentdsedque 0
mundo percebido, pela simples razdo de que ela @ um
determinacao ou explicacdo delRERLEAU-PONTY, 2006, p.

3).

E o individuo que faz ser para si, na experiéneiaat ele mesmo, tudo aquilo que ele
€ Ou pensa ser, ou seja, € na experiéncia dewrateterminado ambiente fisico e/ou social,
que o homem se permite ou ndo, viver determinadakicdes ou condicionamentos. E ele
guem olha o mundo, percebe esse mundo e o0 signiicaste movimento, para a
fenomenologia, € o “retornar as coisas mesmas”.

Na busca das esséncias - exercicio fundamentalhdo fenomenolégico sobre as
coisas - 0 “retornar” a este mundo se refere ailpibdade de voltar-se a experiéncia de viver
este mundo, de inserir-se nele, enquanto uma éxpéaioriginal anterior ao conhecimento; é
retornar ao ponto no qual a percepcdo se d4, aeteser capturada pela consciéncia e
subsumida pelo conhecimento, ou melhor, é ret@oamomento em que a experiéncia ndo
faz parte do conhecimento sobre o qual “o conhattimeempre fala”. Este movimento é
absolutamente distinto do retorno idealista a déns@, e a exigéncia de uma descrigdo pura

exclui tanto o procedimento da analise reflexivama o da explicagédo cientifica. Assim, o



60

real deve ser descrito, e ndo construido ou cafthkit uma vez que nao € possivel assimilar
as percepcdes as sinteses que sdo da ordem dalpszatos ou da predicac@p(Cit. p. 4-5).

As percepcbes se ddo de forma aleatéria, e na imalas vezes ndo podem ser
refletidas, ou ligadas ao contexto percebido dmdoconsciente. Para Merleau-Ponty (2006,
p. 6) a percepcédo: “(...) ndo € uma ciéncia do mundo é nem mesmo um ato, uma tomada
de posicao deliberada; ela € o fundo sobre o qdaktos atos se destacam e ela € pressuposta
por eles. O mundo ndo € um objeto do qual posseicda constituicdo; ele € o meio natural e
0 campo de todos 0s meus pensamentos e de toaéshas percepcdes explicitas”.

No entanto, se o0 mundo existe enquanto campo pmfico qual se déo todas as
percepcdes, € preciso considerar que estas pesepe@ao de forma subjetiva, uma vez que
nao é possivel pensar que todos os individuos mpossaaperceber dele de uma mesma
maneira. Se aperceber de uma cor de um dado olgjgtufica percebé-los enquanto a
sensacdo de sé-los eles mesmos, uma determinadaucobjeto, cuja denominagdo ou
conhecimento propriamente dito s se torna posaivalés do tempo e da linguagem, dos
guais emana a capacidade dos individuos em se @arem; € no campo da
intersubjetividade que as percep¢cdes poderdo senpartiihadas, racionalizadas,
possibilitando assim, um mundo comum. A existéeceapresenca de outrem, neste sentido,

tornam-se fundamentais para a presente filosofia:

Se o outro é verdadeiramente para si para alémedessr para
mim, e se ndés somos um para 0 outro e ndo um e pana

Deus, € preciso que apare¢camos um ao outro, équegie ele
tenha e que eu tenha um exterior, e que existan a@
perspectiva do Para si — minha visao sobre mimwsao do
outro sobre ele mesmo - , uma perspectiva do ParaoO-

minha visao sobre o Outro e a visdo do Outro sofmien.

Certamente, estas duas perspectivas, em cada undsjendo
podem estar simplesmente justapostas, pois entdcseda a
mim que o outro veria e ndo seria a ele que ewavéipreciso
gue eu seja meu exterior, e que o corpo do oujppede mesmo
(op.cit.,p. 8).

Para o autor, €ogito ignorou a percepcao do outro, pressupondo que GOEé
acessivel a si mesmo e se define pelo pensameasgplogo existo). No entanto, para que o
Outro exista, “e ndo seja uma palavra va, é pragigominha existéncia nunca se reduza a
consciéncia que tenho de existir, que ela envardém a consciéncia que dele se possa ter
e, portanto, minha encarnagcéo em uma naturezaevlos a possibilidade de uma situagéo
histérica” Ep.cit.p. 9).
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O homem pode pelo pensamento, distinguir-se do mende todas as outras coisas.
Pode, pelo pensamento, distanciar-se de seu préampo ou toma-lo como autdmato, e neste

processo, descobrir o que o autor considera cofwerdadeiroCogitd’:

(...) O mundo que eu distinguia de mim enquant@astencoisas
ou de processos ligados por relagcdes de causalidadeos

“redescubro” em mim enquanto horizonte permanergdatias

as minhas cogitationes e como uma dimenséo eméaekcgual

eu nao deixo de me situar. O verdadeiro Cogito débtne a

existéncia do sujeito pelo pensamento de exist@raeje tem, néao
converte a certeza do mundo em certeza do pensangent
mundo e, enfim, ndo substitui o préprio mundo peaificacdo

mundo, ele reconhece, ao contrario, meu propriosparento

como um fato inalienavel, e elimina qualquer espéde

idealismo revelando-me como “ser no mundof.cit.,p. 9).

Toda experiéncia do homem esta fundada no mundagdangue ndo é aquilo que se
pensa que ele é, mas aquilo que se vive. Destafarrfilosofo e psicélogo propde que se
reconheca a consciéncia como projeto do mundoinddsta um mundo que ela ndo abarca
nem possui, mas em direcdo ao qual ela ndo cessa deigir — e o0 mundo como este
individuo pré-objetivo cuja unidade imperiosa prege a consciéncia a sua metg.€it.,
p.15-16).

Com os estudos classicos acerca das sensa¢Oedorapnrecompreendidas de forma
bastante confusa - perdeu-se a no¢éo de percepgéanto fendmeno. Enquanto aquilo que
sentimos através dos 6rgdos dos sentidos, as 8essegnfundiram, ou melhor, tornaram
imperceptiveis as diferencas entre as sensacGesensiveis (qualidades dos objetos), e entre
as percepcdes e 0 percebido. Assim, ndo sentimssngacdes, mas qualidades sensiveis, e
percebemos as coisas através do percebido, de fguemaos fendmenos do sentir e do
perceber, perderam-se enquanto experiéncia a@@&aibomem no mundo vida.

E como se “a pretensa evidéncia do sentir”, e dameper, fundassem-se no
testemunho da consciéncia, através de um procesgsocional pelo qual pretendemos
compreender o mundo e atribuir sentido a expedér®i problema, para Merleau-Ponty
(2006), reside justamente neste equivoco, de aghar encontramos no campo das
percepcdes, aquilo que a consciéncia ja sabiasypes que o mundo existe pela criacdo da
consciéncia, e que as sensacdes e percepcdesdsd) partanto, aquilo que ja se sabe. A
ordem das coisas € oposta: sdo dados a consciéacielementos da experiéncia que
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pretendemos conhecer, e ndo podemos compreendeumio da experiéncia, o sentido ou
significado que a consciéncia Ihe atribuiu.

Situamos a percepcdo no mundo objetivo. No entamiatos dados do mundo
objetivo nos sao imperceptiveis, e o sensivel ndae pser resumido ao percebido, nem
correlacionado tacitamente a um estimulo exte@osensivel também nao pode ser definido
em termos de aparelho fisioldgico ou na perspedtiva “fenbmenos corporais que a
prepara”’; ele é o que se apreende com os sentigo$prma a transcender os aspectos
fisiologicos envolvidos. Assim sendo, compreendeis@nsacdes, portanto, envolve mais a
reflexdo e menos a constru¢do de representacéesnoeitos através das quais elas possam
ser pensadas.

Tudo aquilo que é percebido, é percebido primeiraen@o plano da experiéncia.
Toda denominacdo ou atribuicdo de sentido que defzorre, j& é um exercicio da
consciéncia, que por falta de outros meios procarapreendé-lo a partir de semelhancas e
contigliidades, ou melhor, a partir daquilo qugé&zonhece.

A “unidade da coisa”’ na percepcao, ndo € constpedttaassociacdo, mas condigdo da
associacdo, e sO0 ocorre porque de certa formagij@oimpreendida, de modo que esta
primeira impresséo, jamais se associara a uma oupa@essao, sem passar primeiro pelo
crivo da consciéncia.

A funcéo essencial da percepcado, para Merleau-R@0Q6, p. 40), é a de fundar, ou de

inaugurar o conhecimento, e a vemos através dessultados.

Quanto a memoriae a atencéo

O reconhecimento do percebido se d& por uma detadaiorganizacdo da coisa, que
permite ao individuo ativar experiéncias anteriords recordacdes ou a memoria,
responsaveis por este reconhecimento, no entaftofazem parte da compreensao daquilo
que € percebido, pois quando acionados, jA o fggamuma determinada percep¢do ou
arranjo perceptivo que os tornou possiveis emrdetrio de outros dados ou interpretagdes.
Desta forma, os atos de percepcao e rememoracdasidistintos - o reconhecimento nao
resulta do despertar das recordacdes, mas antggréa um (re) conhecimento que trago em
mim, podera desperta-las (MERLEAU-PONTY, 2006, @).4Assim, 0 que permite a
consciéncia, a partir de um dado percebido, evamasa representacdo, € a sua

intencionalidade, de modo que é a consciéncia peveeque constitui 0s objetos.
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Pensando o problema da atencdo, Merleau-Ponty6Y28@ uma critica as visdes
empiristas e intelectualistas que buscaram ddimFquanto uma propriedade “superior” da
consciéncia. Segundo o autor, a atencdo faz parexetcicio consciente de olhar o mundo,
que é sempre ativado por uma determinada percepsdon, € a percepcao que desperta a
atencao.

A consciéncia esta onde ela coloca sua atencadqyreetentando determinar um
objeto, seja ele externo ou referente a vida iate@hcontrario da consciéncia, para o autor, é
a confusdo, que nao é nada. Assim, a consciéncixiste a medida que é consciéncia de
algo: algo sobre o qual ela langa sua atencéao.

Ja as experiéncias perceptivas confusas ou origgnardo seriam aquelas sobre as
quais os individuos ndo colocam sua atencdo, maslesqque fazem parte de @rpriori
sobre o qual se desdobram uma nova dimenséo daé&gpea, acarretando numa mudanca de
consciéncia. Trata-se de uma experiéncia atravégialao individuo modifica, ou concebe,
uma determinada forma de representar o mundo @a.ciestas experiéncias € que, para a
fenomenologia da percepcdo, a atencdo deve serelmdaccomo a possibilidade de
constituicdo de um novo objeto, porque “explici™tematiza” o que até entdo ndo era
conhecido @p.cit.,p. 59). A atencéo encontra-se, portanto, ancoradansciéncia de modo
gue ela deixa o estado de ser consciéncia de éude (ada), para ser consciéncia de alguma
coisa.

Ja a reflexdo a partir da qual os individuos buscampreender determinado objeto
percebido, ou seja, a analise da percepcdo, “rAaldaaparecer o fato da percepgdo, a
ecceidadedo percebido, a ineréncia da consciéncia perceptirma temporalidade e a uma
localidade” 6p.cit, p. 73-74), 0 que eleva a percepcdo a um statusodbBecimento
originario.

O problema originado pelo empirismo, na investigadé sentir e das sensacbes
tornou-se também, um problema para o estudo depgio a medida que o sentir foi
resumido as qualidades (externas) dos objetosveissilesprezando o fendmeno através do
qual elas, as sensacdes, se tornam inteligiveisejaya percepcdo. Entre sentir e conhecer, a
experiéncia comum estabelece uma diferenca queendexistente entre a qualidade e o
conceito ¢p.cit, p. 83).

O ser humano, ou o “corpo préprio”, ndo é imparaatle posse de seus sentidos,
atribui a eles mesmos, em funcdo da experiéncigtstdy um certo significado. O sentir,
para o autor, é justamente “esta comunicacdo eital 0 mundo”, pois o torna um lugar

conhecido para nds, o lugar de nossa vida. E @eltr gjue o sujeito que percebe se liga ao
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objeto percebido, tecendo assim, as ‘relagbes” aprestituem nosso mundo vida; ele (o
sentir) € o tecido intencional que o esforgco dohesimento tentard decompor, enquanto a
percepc¢do, num movimento de “abrir-se as coisanntra a razdo de todas as aparéncias”
(op.cit, p. 84).

Toda coisa ou objeto sujeito a percepcao, possusiequalidades ou predicados que
lhes séo inerentes. O conceito cientifico, paraléderPonty (2006) cumpre justamente o
papel de fixar e objetivar estes fendmenos ou daddis, ou seja, as coisas sdo tomadas como
invariantes em si, esquecendo ou ignorando assiato ae que toda percepgéo é a percepcao
de um ser.

Quanto ao corpo, a ciéncia e, mais especificamentpsicofisiologia, buscaram
encontrar uma relacdo de sentido do tipo cientiftausal), para alguns comportamentos e

gestos humanos que se expressam na experiéneidanau campo fenomenal:

(...) essa relacdo reciproca, que faz o corpo huwmaparecer
como a manifestagcdo, no exterior, de uma certa mamge ser
no mundo, devia resolver-se para uma fisiologiaanaxsta em
uma série de relacdes causais. Era preciso ligaiemdmeno
centrifugo de expressdo a condi¢cdes centripetafijzie esta
maneira particular de tratar o mundo que é um cortguento
a processos em terceira pessoa, nivelar a expaaéme altura
da natureza fisica e converter o corpo vivo em @wamiaa sem
interior. As tomadas de posicao afetivas e préatidassujeito
vivo em face do mundo eram entdo reabsorvidas em um
mecanismo psicofisiologiqop.cit.p.87).

Neste processo, foi destituida do sentir, a sutvafede, resumindo-se a recepcéo,
pelos 6rgdos dos sentidos, de qualidades do mumnteriog: “O corpo vivo assim
transformado, deixava de ser meu corpo, a expressi&el de um Ego concreto, para tornar-
se um objeto entre todos os outrogp.Cit, p. 88). Como um exterior sem interior, 0 corpo
torna-se autdmato, e o interior, sem exterior stutiE desta forma, o homem parte em uma
busca incessante pelo conhecimento do mundo abj@ter qual um corpo objetivo faz parte)
ignorando o fato de que este sO se deixa apreeadarmpreender, através do corpo e do
mundo vividos.

Quanto aos objetos, e ja que na objetivacdo do oundo se resume a objetos, estes
nao se restringem a suas qualidades, muito mersgsisa conceitos. Sao dotados de uma

significacdo imanente através da qual podem seeplos imediatamente, e que se referem
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ao “sentido, a estrutura e ao arranjo espontaneo pdates’. Trata-se de um tipo de

“apropriacao” da qual, segundo o autor, nGs so seaneExperiéncia.

O corpo

O corpo, especificamente, é um “objeto” para o @saéstudos, analises e reflexbes
necessitam um posicionamento diferente, dado queofpo proprio se furta, na propria
ciéncia, ao tratamento que a ele se quer impgc(t.p. 110). Isto porque, toda excitagao, ou
melhor, todo o0 mundo, que se deixa perceber atdovésrpo e de seus sentidos, suscitam um
tipo de percepcao sobre a qual ndo se pode “falateeceira pessoa”. Segundo o autor, “sé
posso compreender a fungdo do corpo vivo realizangu mesmo, e na medida em que sou
um corpo que se levanta em direcdo ao munole.tit.,p. 114).

A maneira como os individuos vivem seus corpogjersl fenbmenos corporais, estédo
muitas vezes intrinsecamente relacionados com t@spemocionais ou psicoldgicos, para
além dos processos fisiolégicos que poderiam détérlos, como é o caso analisado pelo
autor, dos fenbmenos dos membros fantasmas. Estésménos estariam num nivel pré-
consciente, em que o conhecimento do corpo sendébpré-objetivo, se relacionando com a
percepcéao e os reflexos de modo bastante peaulpre o autor denomina de “movimento do
ser no mundo”.

O ser no mundo implica ao ser humano, ter um caype,é seu meio de relacdo com
este mundo; é a possibilidade de “confundir-se occamtos projetos e empenhar-se
continuamente nelesbp.cit, p. 122). No caso do membro fantasma, 0 renuaciaorpo ou
a alguma de suas partes, é de certa forma, renuzianundo, e as possibilidades deste
mundo que se abrem (ou se fecham) pela perda deambro. Ao mesmo tempo em que 0
mundo se coloca em evidéncia porque tenho um celpdambém me mostra este corpo, que
eu conheco a medida que sou no mundo.

Ainda buscando compreender os estados patoldégarasterizados pela presenca de
um membro fantasma, bem como as correlacbes estatad entre a consciéncia e a
percepcdo, que seriam no caso destes pacientdsrapatoldgicas, o autor propde que o
corpo “comporta duas camadas distintas”, as quaislenomina “corpo habitual’ e “corpo
atual’.

O corpo habitual € aquele com o qual estamos avashs a viver, e sobre o qual
mantemos certo controle de modo que nossos atmmgoctamentos podem ser relativamente
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generalizados (o0 que o autor chama de “condiciontor@rporal’); se trata do corpo com o
gual mantenho uma certa afinidade, e maior fadédpara manejar. Ja o “corpo atual” é
aguele que possuo no meu presente, cujas condigiessempre favorecem uma relacao
intima, ou seja, um corpo com o qual é precisotanwiezes, se acostumar, como no caso dos
individuos com membros fantasmas ou que vivenciaa profunda mudanca corporal, como
no caso dos adolescentes.

Dado o fato de que aspectos emocionais e fisiad8§giéio responsaveis por diversos
fenbmenos através dos quais os individuos reconheme ndo seus corpos, 0 autor procura
entdo retificar a idéia de que, ao contrario do aytisiologia cartesiana propunha, ndo pode
haver uma divisdo sumaria entre o corpo e a almaefdre a dimensao fisioldgica e a

psicolégica) que possa ser levada a cabo.

O homem concretamente considerado ndao € um psiguisido
a um organismo, mas este vai-vém da existénciaogaese
deixa ser corporal e ora se dirige aos atos pessai) porque
ndo ha um simples movimento de um corpo vivo gaeuse
acaso absoluto em relagédo as intencfes psiquica®, tim so
ato psiquico que néo tenha encontrado pelo menogeene ou
seu eshoco geral nas disposicbes fisiologi¢RERLEAU-

PONTY, 2006, p. 130).

O corpo proprio, portanto, ndo € um objeto e njoesmite sé-lo, pelo simples fato de
que ele é o motivo, a razdo pela qual existem adhjdEle é a presenca e a permanéncia
absoluta para o qual os objetos sdo inconstanteqofto de vista a partir do qual o mundo
se torna possivel. V&, sente, toca o0 mundo, maspoée ele mesmo ser visto ou tocado
impunemente.

N&o podendo ser um objeto do mundo, é o meio dedelcom ele, e 0 mundo, “ndo
mais uma soma de objetos determinados, mas o hteidatente de nossa experiéncia,
presente sem cessar, ele também, antes de todanpents determinante’dp.cit, p. 136-
137).

O corpo préprio também nao pode ser um objeto giarem um objeto para o outro,
pois seu contorno e suas fronteiras ndo sao cdnjeémte determinados: “(...) meu corpo
inteiro ndo é para mim uma reunido de 6érgdos jostap no espaco. Eu o tenho em uma
posse indivisa e sei de cada um de meus membrasypesquema corporal em que eles estao
todos envolvidos’dp.cit, p. 143-144).
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O esquema corporal seria uma maneira de expringr ajicorpo estd no mundo,
enquanto um espaco corporal que habita o espagdivobjuniversal. E na acdo que a
“espacialidade do corpo” se realiza - e a espaadé do corpo, deve ser entendido como “o
desdobramento de seu ser de corpo”, a maneira etevee realiza enquanto corpo - pois é
através do corpo em movimento que se percebe medinaw ele habita o espacgo e o tempo, e
ele os habita através do movimento & medida emsquenca ao mundo com uma certa
intengao.

Desta forma, a motricidade é tida como uma “intemglidade original”’, através da
gual o homem se dirige ao mundo, para conhecédlaesvenda-lo. O que move 0 corpo
préprio sédo os “fios intencionais” cuja operacdu tentido na ordem do fenomenal; quem se
move nao é o corpo objetivo, mas o corpo fenomendlsobre ele que devemos sempre falar.

Nesse processo, a percepcao do corpo, enquantacépesubjetiva se encontra
entrelacada a uma extensa multiplicidade de fgtaresnstatacdo fenomenoldgica segundo a
gual “tenho um corpo, logo existo” aproxima proosspsiquicos e culturais, o “estar no
mundo” e as formatagcbes que este mesmo mundo itepta aos individuos. Origina-se
disto, uma tensdo que, mesmo sempre parcialmeraemeteada, insiste em pautar as falas de
guem quer que seja convocado a falar de suas érp&s corporais.

Estes fios intencionais sao os alicerces, aqui®mave o0 homem e anima 0 corpo —
sdo da ordem da existéncia, que s6 se realiza &@angde tenho em volta de mim um
passado, um ambiente humano, um porvir; estou gm&c8o — tenho um corpo — que faz a
unidade entre os sentidos e a inteligéncia, ensenaibilidade e a motricidade. Trata-se de
uma rede multipla e difusa, que impele o sujeiag@o e a propria vida. Assim, se a visdo e a
motricidade, por exemplo, sdo maneiras diversaspecdficas de se apreender as coisas do
mundo, através da experiéncia adquirem uma funcéca:la de orientar o homem, no
movimento da existéncia, a uma “unidade inter-segisde um mundo”.

Quanto ao papel da consciéncia, ndo sendo ela, gppé&&nomenologia de Merleau-
Ponty (2006, p. 193), a fundadora de todo o confeaio, mas enquanto estrutura que, junto
ao corpo, torna o conhecimento possivel, o autensa:

A consciéncia é o ser para a coisa por intermédaicdrpo. Um
movimento é aprendido quando o corpo 0 compreengieer,
dizer, quando ele o incorporou ao “seu mundo”, everoseu
corpo é visar as coisas atraves dele, é deixa-loesponder a
sua solicitagdo, que se exerce sobre ele sem nenhum

representacdo. Portanto, a motricidade ndo é umevas da
consciéncia, que transporta 0 corpo ao ponto daesmue nos
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previamente nos representamos. Para que possamegrmo
nosso corpo em direcdo a um objeto, primeiramenpeeéiso
gue este objeto exista para ele, é preciso ent&nggso corpo
nado pertenca a regido do em si.

Para além da consciéncia, existe um corpo, queupsssi mundo e também seu
tempo. A estrutura temporal do corpo esta fixad&essariamente no presente, no agora, de
modo que “(...) ndo estou no espaco e no tempopaBEsO 0 espaco e 0 tempo; eu sou no
espaco e no tempo, meu corpo aplica-se a eleslgaosa. A amplitude dessa apreensao mede
a amplitude de minha existéncia; mas, de qualgaeema, ela nunca pode ser total: 0 espaco
e o tempo que habito de todos os lados tém hoagdntleterminados que encerram outros
pontos de vista’dp.cit.,p.195).

O corpo préprio

“Ser corpo, é estar atado ao mundo e nosso copesta primeiramente no espaco:
ele € no espaco’dp.cit p.205). Complementando o conceito de “espaciadidia corpo”, o
autor propde-se a pensar a sintese do corpo proprio

Sintese porque, o corpo préprio diz respeito a wdarde “unidade” através do qual
conheco e reconheco meu proprio corpo, pela exméai@le sé-lo por inteiro, com todos os
meus sentidos, conjuntamente, e a cada instansgmARdos 0s movimentos e percepgdes
possiveis que se realizam em meu corpo, contriqpea que ele tenha uma determinada
configuracdo, fazendo com que ele seja 0 meu quaE mim.

Nesta relacdo intrinseca, ndo se distingue a es@wedo expresso, e o sentido de todas as
coisas sao acessiveis por um contato direto. Gquggprio € um né de significacdes vivas e
ndo a lei de um certo niamero de termos co-varigogesit p. 210).

Toda relacdo entre o “sujeito encarnado” e o mumétm € da ordem do juizo e do
pensamento, e esta € uma idéia central para a éogia da percepcédo. As relacdes que se
estabelecem a nivel afetivo se referem as relagites dois sujeitos encarnados (dois corpos-
préprios, que sdo, a0 mesmo tempo, em si e pam di¥pensam entendimentos quando, por
exemplo, se considera a percepcao erotica e oodesgpanto componentes que ligam um
COrpo a outro corpo.

A analise da percepcgédo erdética nestes termos loiutrpara reiterar o fato de que

muitas mensagens sensoriais sao por nés comprasmbtb nivel de adeséo que elas tém, ou
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despertam, em nosso corpo vida. A compreensae sestido, deve ser tomada como um ato
sobre o qual o individuo reconhece - e muitas vde@®mina - 0s objetos percebidos, sem

gue este seja necessariamente um exercicio oe amntiecimento.

Sobre a linguagem

A linguagem, num primeiro momento, pode ser computiela como “um conjunto de
imagens verbais ou tracos deixados em nds pelasrpal pronunciadas ou ouvidas”. As
palavras parecem, num primeiro plano, serem dotagasim sentido e de uma certa
configuracdo sonora, sem a qual elas ndo existei@ado expressariam.

Ja a fala por sua vez, estaria presa as palavifasnde que toda linguagem poderia ser
reduzida a uma “linguagem concreta”, ou seja, ajuque pode se manifestar
inconscientemente, automaticamente, e inclusive, ppde ndo dizer nada para aquele que
fala. Por outro lado, o uso da fala, por um homeom a intencdo de expressar uma
determinada atitude, ou idéia, poderia transformalinguagem em um “fenémeno de
pensamento”, o que Merleau-Ponty (2006) denomirddirdgiagem gratuita”.

No ato de falar dispondo-se das palavras, enceeteacapacidade da consciéncia em
“subsumir um dado sensivel a uma categoria”. Mas s¢o de falar s6 dispusesse desta
determinada habilidade, a consciéncia faria davpgl@m dltima analise, uma palavra vazia.
Nesta linha de raciocinio é que foi dada a lingnagecaracteristica de ser a expressao do
pensamento, como se 0 pensamento precedessena fal@ncdo de buscar, na consciéncia,
as palavras mais adequadas, com seus respectivoicados, para o estabelecimento de
uma comunicacao objetiva.

O que o autor tenta elucidar é justamente o fatgueéea palavra ndo pode existir sem
seu sentido: ela tem um sentido imanente a elapeneamento ndo precede a fala, ele é a
prépria fala, que se articula a partir dos reculisggiisticos e dos signos verbais que tornam
possivel em meu corpo, a articulagdo das idéiaspeimsamento, portanto, ndo existe fora
dos horizontes da fala e da comunicacao, ele nateesem as palavras.

Da mesma forma, “a denominagao dos objetos ndadepmis do reconhecimento, ela
€ o préprio reconhecimento” (MERLEAU-PONTY, 2006,242). Retomando o fenbmeno da
percepcdo, 0 que o autor salienta é que, um opgimebido pode ser por mim reconhecido
porque 0s objetos que conhe¢o possuem um sentidlaseco, que € parte da identidade de



70

meu corpo préprio, e é neste sentido que “reencomtmundo em mim”, como que no

“verdadeiro Cogito” proposto anteriormente pelooaut

(...) ndo preciso representar-me a palavra paraé&be para
pronuncia-la. Basta que eu possua sua essénciaudati e
sonora como uma das modulagbes, um dos usos fesdeve
meu corpo. Reporto-me a palavra, assim como min&a se
dirige para o lugar de meu corpo picado por um tosea
palavra € um certo lugar de meu mundo linglistiela, faz
parte de meu equipamento, s tenho um meio desemtla
para mim, € pronuncia-la, assim como o artistaesé tim meio
de representar-se a obra na qual trabalha: é prease ele a
faca(op.cit.,p. 246).

Se nao represento em minha mente aquilo que qimxQ dem necessito formular em
pensamento, a minha fala, é porque a minha falam®w pensamento, e meu corpo, “um
poder de expressao natural’ através do qual passoiricar. A fala e o pensamento “estao
envolvidos um no outro, o sentido esta enraizadfalaa e a fala é a existéncia exterior do
sentido”; a palavra e a fala ndo devem se resumima maneira de designar objetos, mas
antes, deve ser a presenca de meu pensamento do.mun

Ora, se a existéncia, para a fenomenologia, préssaptranscendéncia, € preciso
considerar a possibilidade de que o sentido nderen@s palavras, que as palavras nao
encerrem a fala e que a fala ndo encerre a linguagsua “poténcia de significagdo” porque,
para além da “significacdo conceitual” da qual dieps nas palavras, existe a “significacédo
existencial’ que as habita.

E preciso, portanto, admitir que, para além doseitos, que fazem parte do mundo
lingUistico, existe a possibilidade do homem, nwimento de sua existéncia, apropriar-se de
palavras ou gestos de uma forma subjetiva: signiiomo observa o autor, considerar que no
mundo intersubjetivo as palavras transcendem satidse e que a possibilidade de
comunicacao nao deve se encerrar na impossibilidadiaguagem em nos exprimir.

Os gestos, como exemplifica Merleau-Ponty (20068 sdo compreendidos pelo
outro através de um exercicio de reflexdo. Ao @iatr 0 significado do gesto esta nele
mesmo, e € compreendido (estabelecendo assim, alfpnmma de comunicagdo) por um
processo de “reciprocidade”; assim, a inteng&o ekiogdo outro habita meu corpo, e vice-
versa. E a reciprocidade que torna possivel quéndividuo perceba uma determinada coisa
“em sua evidéncia propria”, sem necessitar perdaniesela, formular sobre ela. Isto porque,
no desenrolar da experiéncia perceptiva, a idafgida coisa se mostra, como “um outro
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aspecto da identidade do corpo proprio no decodms movimentos de exploragdo”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p.252), ou ainda, se apresex@mo uma “presencga corporal’,
fazendo com que o sujeito descubra os objetos aaopem si: “Engajo-me com meu corpo
entre as coisas, elas coexistem comigo enquargibcsapcarnado, e essa vida nas coisas nao
tem nada de comum com a construcdo dos objetasficies’ (op.citp. 252).

O corpo é dado as percepcdes do mundo, é pelo aupoos individuos se
compreendem. Estando imersos nas possibilidadesigieficacdes oferecidas por um
determinado sistema linguistico ou simbdlico, oméns estabelecem um “mundo comum”
no qual “o sentido da fala é apenas o modo pelbalea manejam esse mundo linguistico”
(op.citp.253).

Mas a linguagem, para o filosofo francés, sé dspe#o a ela mesma, e seu sentido é
intrinseco. Nao existe para o autor, a possibieddd que um “signo artificial” (um signo
linguistico, por exemplo) designe um “signo natuparque ndo existe, para ele, um signo
natural no homem. Toda vez que um sujeito realaagesto, ou se apropria de uma palavra,
ele o faz com seu corpo todo, de maneira subjetivego existem dois homens que possam
viver uma mesma emocao, de uma mesma maneira.

Da mesma forma, aquilo que se exprime também né@ie plizer respeito a uma

mesma experiéncia, e o uso do corpo no fenbmenexgdeessao transcende o seu ser
biolégico - no que diz respeito aos comportamenrtdseem como transcende o sentido da
palavra, que é tomada por um sentido emocionatondafala. Assim, se a fala, € o Unico ato
de expressao capaz de “constituir um saber intgthudd’ - porque € privilegiada por um
exercicio da “Razao” — ela também possui um sergiistencial, jA que as palavras sao
habitadas por um “sentido vivo” que ndo pode secado.
Destarte a linguagem, s6 pode ser compreendidaat@uma tomada de posi¢cdo do sujeito
no mundo de suas significacbes”, uma maneira p#atice nosso corpo (enquanto “poténcia
de significacdo”) se desempenhar, e este “corpmtetpensante”, porque esta fundado no
“corpo-sujeito-encarnado”, faz reviver a fala eirgdagem de um modo auténtico, lhes
emprestando, muitas vezes, um novo sentido.

Todo ato de expressao constitui o mundo lingligticultural do homem. O uso da
fala, das palavras, ou de um sistema simbdlicag@eopossibilita 0 homem estabelecer uma
comunicacao intersubjetiva, mas também é esta apgép tacita das palavras que limitam o
homem na expressédo de suas experiéncias, ou sepesmo tempo em que a linguagem
permite ao homem “exceder sua existéncia por solser natural’, a sua “aquisicdo torna

impossivel outros ato de expressao auténtica”. Gameaplicitado, a linguagem que exprime
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o0 homem s6 ndo se encerra nela mesma porque podgeada pelo proprio homem num
sentido transcendente.

O autor observa que nos estudos sobre o pensanzfita e a linguagem, estes
elementos sobressaiam-se do corpo, como que queexpdessar, ou melhor, manifestar,
uma outra “poténcia” que o habitava (fosse ela s@éncia ou a prépria alma). O corpo
enquanto a fonte de todas as percepcgles, e asp@Edese enquanto todo conhecimento
originario do mundo, faz contestar mais uma vea @isfio cartesiana, porque € ele (o corpo)
guem exprime todo pensamento a medida que “premisar-se 0 pensamento ou a intencéo
que ele nos significa. E ele que mostra, ele dag(fa)” (op.cit.,p. 267).

A visdo cartesiana deixou seus prejuizos no estiadpercepcdo e do corpo, mas
também no estudo do mundo. O problema que se ¢aogae Merleau-Ponty (2006) tenta
elucidar consiste no prejuizo do pensamento objetjue ndo apenas retirou a alma do corpo
e 0 corpo da alma, mas deslocaram do mundo seespjdeixando apenas dois sentidos
para a palavra existir: ou existe-se como coisaxiie-se como consciénciaip(.cit, p. 268).

Porém, o corpo-proprio, em sua existéncia, recasa-se encaixar em um destes
sentidos pelo simples fato de ser “movimento”. @ t¢he da vida é justamente a sinergia
decorrente do entrelagamento dos seus sentidosudasemocdes e seus pensamentos. O
corpo-préprio é o corpo vivido, o corpo em realiglagl ndo existe outro meio de conhecé-lo

sendo vivendo-o, confundindo-se com ele.

O mundo percebido

O corpo préprio habita um mundo que é este mund@ agm o qual ele forma um
“sistema”. Tudo o que existe, existe para meu cogpgue € captado por meus 6rgaos dos
sentidos. Todos 0s objetos existem sob a perspettéivmeu corpo e todo conhecimento que
adquiro sobre eles se da no desenrolar de minipasiéncias perceptivas.

N&o existe para a fenomenologia da percepcao, jgootpue possa ser encerrado na
idéia que se tem dele, como o querem as analisgleatualistas. Todo objeto “é em si e
absoluto”, e é na presenca de um “sujeito psicofisijue ele se desvela. Desta forma, as
coisas e 0 mundo, 0 mundo e meu corpo mantém uagdoeintima que € dada pelo tempo e
pela existéncia, por um apanhado, ou melhor, uangry que denominamos de “agora”. A
percepcao exterior, dada pelos érgéos dos senddopercepcao do corpo proprio, “sdo duas

faces de um mesmo ato”, porque sou meu corpo propu este movimento de existéncia
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encarnado neste mundo aqui, que desfruta de cafexidades sensoriais. Portanto, para
além do saber objetivo e “distante” que possodbreso corpo-idéia, existe um outro saber
gue redescubro em mim, porque SOu meu corpo, éfe sEsmpre comigo, “sujeito da

percepcgéao”.

Sobre o sentir

Como o filosofo bem observa, a percepcao € um fenérde dificil elucidagéo para a
ciéncia por diversos motivos. O primeiro deles edasna dificuldade em se encontrar uma
percepcao pura, isolada, para ser analisada oica¥@l Uma outra dificuldade € que ela ndo
pode ser subsumida a determinadas categorias, @amaausalidade, por exemplo. Também
nao é possivel ignorar que qualquer representanfgedsamento objetivo que tente mapear
ou explicar a percepcao € antes de tudo, ele masmsuyjeito da percepcao.

Uma percepcdo € sempre uma “re-criacdo ou umansitocdo do mundo”, e esta
sempre fundada na experiéncia do sujeito em sedanunido. Merleau-Ponty (2006) critica
as abordagens intelectualistas que tentam substitunundo pela idéia de mundo e a
percepcao pela idéia de percepcdo porque esteaaldtidinamica, e se realiza no movimento
da existéncia. S8o também sobre a percepcdo qudesiobram todos os tipos de
conhecimento, assim, ela ndo pode ser um obje&stdelo nos moldes que a ela se pretende
impor, pelo simples fato de que é ela que fundabjeto e todo conhecimento que dele
derivard.

Resumindo, o problema de todo exercicio de conl@mtonque desconsidera estes
fatos consiste no ato de ignorar 0 sujeito enquaunj®ito da percep¢do e este permanecera
ignorado “(...) enquanto ndo soubermos evitar erradtiva entre o naturante e o naturado,
entre a sensagao enquanto estado de consciéngjaa@né consciéncia de um estado, entre a
existéncia em si e a existéncia para si” (MERLEAOMNTY, 2006, p. 281).

A sensacdo € para a fenomenologia da percepc@ode digacdo do homem com seu
corpo e com 0 mundo. Os estudos da psicologiaiwalabbre as cores e suas influéncias na
motricidade, evocados pelo autor, sdo uma demaastrdas influéncias de nossas sensacoes
em varios aspectos de nossa existéncia, e nesieegagarticular, o que ele nos aponta é
justamente o fato de que as “qualidades sensideis objetos, “estdo longe de se reduzir a
experiéncia de um certualeindiziveis, elas se oferecem com uma fisionomionag estao

envolvidas por uma significacdo vital(...)dp.citp. 282-283) que fala ao corpo de uma
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maneira pré-objetiva e inevitavel:“O azul é agujlee solicita de mim uma certa maneira de
olhar, aquilo que se deixa apalpar por um movimeefnido de meu olhar. Ele € um certo
campo ou uma certa atmosfera oferecida a potémcimealis olhos e de todo meu corpo”
(op.cit, p. 284).

Enxergar o azul, antes de ser um olhar objetivoresabma qualidade, é uma
experiéncia perceptiva na qual meu corpo reconbstae cor por um “comportamento que
visa sua esséncia”. O sujeito da percep¢do ndesés ©aso, um pensador que percebe uma
cor, nem um ser passivo que é arrebatado porea;g“uma poténcia que co-nasce em um
certo meio de existéncia ou se sincroniza com(eletit, p. 285).

Esta visdo, que considera a co-substancialidadedwlo e as rela¢des intrinsecas
entre as sensacdes e 0s sensiveis, entre a pereepc@ercebido, ndo € a mesma que se
manifesta atestando que meus érgéos dos sentil@pefas instrumentos de uma “excitagdo
sensorial’. Obviamente que a ciéncia, ao dividimeu corpo em partes - e ao buscar as
relacdes causais ou mecéanicas, anatdbmicas e §jgiag) que fazem, por exemplo, de meus
ouvidos meu instrumento de audicdo — produziu unhecimento acerca do corpo humano
cuja importancia ndo pode e nem deve ser negausste sentido, Merleau-Ponty é bastante
claro.

Este conhecimento me permite situar minha audigéoeus ouvidos, ou uma dor de
cabeca, em minha cabec¢a. Mas 0 que o0 autor bupca@xe que esta minha fala, que tenta
expressar uma determinada vivéncia corporal, sittinem um ou outro lugar de meu corpo,
nao é a mesma vivéncia de “meu interior”. Seriadstro espacial e temporal dos atos da
consciéncia, pois, se 0s considero do interiorpeimo um Unico conhecimento sem lugar,
uma alma sem partes, e ndo ha nenhuma diferengapamtsar e perceber, assim como entre
ver e ouvir’ pp.cit.,p. 287).

Quando algo esta prestes a ser percebido, sejgemsacao interna ou proveniente do
exterior, existe, segundo o autor, todo um arralgomeu corpo, de forma a tornar esta
sensacao possivel para mim, e € nesta medida gu@sas do mundo existem “para si” e
também “em si”. Enquanto uma realidade inconte§tded um olhar objetivo, todo objeto e
inclusive meu corpo existem em si. Mas ndo s6 nwpo; mas tudo aquilo que se da a
percepcao, quando é percebido ou sentido por nassapa existir para si.

Tudo aquilo que é percebido, portanto, ndo se resmrama qualidade constatada,
porque, quando eu vejo, o desenrolar desta exp&iéd um momento de minha historia

individual e, como a sensagdo é uma reconstityggdga, eu sou, enguanto sujeito que sente,
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inteiramente pleno de poderes naturais dos quaiosaimeiro a me espantardf.cit p.
290).

Desta transitoriedade dos objetos, do “em si” aardpsi’, € que se suscita a
possibilidade de que no homem existam uma consaiéperceptiva” e uma consciéncia
“intelectual”’, que ambas habitem meu corpo mas déegem a conhecimentos diferentes.
Esta consciéncia perceptiva é possivel porqueirgaistfendmenos sobre 0s quais a vida da
consciéncia intelectual ndo tem acesso, ou melwrp téma posteriori E o0 caso das
sensacOes, pois as experiéncias perceptivas, qeandesenrolam, o fazem de uma maneira
autdbnoma, de forma que meu corpo é tomado por enc@pcdo, por uma experiéncia que ele
nao planejou: ele foi arrebatado por ela.

Desta mesma forma, as sensactes sao efémerasgssdqr juizo delas depois que ja
ocorreram, de modo que “deveria dizer que se pereebmim e ndo que eu percebo” Elas se
desenrolam “na periferia de meu ser’ e mesmo gqueaogo tenha se adaptado a ela, “nao
tenho mais consciéncia de ser o verdadeiro suggtaninha sensagcédo do que de meu
nascimento ou de minha morte (...) cada sensagédp sigorosamente a primeira, a Ultima e
a unica de sua espécie, € um nascimento e uma.niajeito que tem sua experiéncia
comeca e termina com elajg.cit.,p. 290-291).

E através das sensacgdes que apreendemos o muelds, @orrem num nivel pré-
pessoal, no qual meu corpo se d4, enquanto “V&rie’s Estes conhecimentos eu obtenho por
minhas maos, meus olhos, meus ouvidos, meu comm e modo que “toda vez que
experimento uma sensac¢éao, sinto que ela diz resp&it ao meu ser proprio, aquele do qual
sou responsavel e do qual decido, mas a um ouioeja tomou partido pelo mundo, que ja
se abriu a alguns de seus aspectos e sincronizaeles” op.cit p. 291).

Toda sensagdo pertence a um determinado campo, egoerra as minhas
possibilidades de visdo dentro deste determinadpde mas que ndo encerram nunca o
horizonte de possibilidades daquilo que pode s&oviSou dado a perceber as coisas do
mundo. Elas se apercebem em mim e me arrebatameytegho um corpo pronto a senti-las.
Mas ndo sou um nada entregue as percepcoes, uptdade passivo frente a um mundo
cuja presenca € inevitavel. Aquilo que percebo alstos ndo me é dado, mas antes me é
“restituido” pelo poder de meu corpo em torna-locpptivel.

Quando uma sensacdo é dada a percepc¢do, todossws rsentidos se abrem a um
determinado espaco; estes espacos ndo séo, seggnaiade fildsofo, reconheciveis entre si,
mas é na sintese entre eles, quando estes espagoificam, que se concretiza o fendbmeno

perceptivo.
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Cada sentido traz consigo uma estrutura, uma fderser e de habitar o espaco. Eles
séo distintos, porém se comunicam e é desta coitatée que surge uma “confusdo”, que o
autor denomina de “mundo intersensorial’. Nota1se gma qualidade sensivel especifica de
um dado objeto s6 é por nés, percebida, quand@tensos a ela por um ato de curiosidade
ou atencgédo; quando eu percebo este mesmo objameendo em sua totalidade, com todas
as suas qualidades sensiveis, montadas quase aumotfiosamente” a dispor de todos os
meus sentidos.

O autor descreve que 0 homem, ao entregar-se ankalscando apreender um objeto
em sua totalidade podera, por exemplo, atravésisim,ve pela forma visual do objeto,
encontrar nele caracteristicas “tateis” como se, l&spero, escorregadio. Isto é possivel
porque o objeto se ndo é separado em suas qualidasiveis, mantém um “ndcleo
significativo” que se refere a sua natureza, e“tpla a todos 0os nossos sentidos”. Por outro
lado existem as “sinestesias”, que sédo o resultladtrabalho conjunto de meu corpo pela
apreensdo de um objeto, ou melhor, pela perce®@m.possiveis por uma “unidade de
sentidos”, que ndo pode ser subsumida a uma coogcigriginaria, mas a uma integracao de
meu corpo que é dado a conhecer.

Cada um dos nossos sentidos corresponde, como ,vinasna modalidade de
existéncia, e estdo sincronizados pelo corpo. @des se compreendem sem precisar para
isso, passar pelo crivo da consciéncia. Meu corpwm légar de todos 0s objetos e um
“instrumento geral de minha compreensao”. Nao pgeteum simples objeto como tantos
outros porque “ele é um objetensiveh todos o0s outros, que ressoa para todos os\éonzs,
para todas as cores, e que fornece as palavrassigsificacdo primordial através da maneira
pela qual ele as acolhe” (MERLEAU-PONTY, 2006, p783

Desta mesma forma, “quando nomeiam diante de mi@ pante de meu corpo, ou
guando eu represento para mim, sinto no ponto smurElente uma quase-sensacgado de
contato, que é apenas a emergéncia dessa parteuleampo no esquema corporal total”
(op.citp. 317). As sensacdes corporais dao, portantormaafa@lo fendmeno perceptivo. No
entanto, o significado daquilo que percebemos mdoesume as sensacdes que temos e o
corpo, neste sentido, € um “instrumento”, dotaddatiéos outros através dos quais podemos
“frequiientar” o mundo e “compreendé-lo”.

Se for através do corpo e mais especificamentepgm proprio, que os individuos se
inserem no mundo, esta relacdo que se estabeleeensgu corpo e o mundo ndo pode ser

uma relacdo de causalidade e nem minhas sensagi®sdas de um processo puramente
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mecénico ou fisiolégico. E preciso compreender gste corpo, dado as percepcdes, e que
assim se insere no mundo e o conhece, é um sequemao mundo pode existir.

Ainda € preciso reiterar o fato de que as sensaedgsanto os mais simples atos de
percepc¢éo se dao numa estrutura temporal a quairdiem presente, e motivo pelo qual estou
sempre imerso nelas. Isso significa que quandoeperalgo, ndo tenho consciéncia desta
percepcao e que a sintese perceptiva ja esta dadaep corpo. A atitude analitica ulterior é
gue me permitird decompor a percep¢do em qualidades sensacdes para encontrar a partir
delas o objeto no qual primeiramente eu estavadmg&la percepgdo, nés ndo pensamos 0
objeto e ndo nos pensamos pensando-o, nGs sonw® @ijeto e confundimo-nos com esse corpo
gue sabe mais do que nds sobre 0 mundo, sobretn®s® 0s meios que se tém de fazer sua sintese”
(op.cit.,p. 319- 320).

Mas de fato, se 0s objetos existem por esta cagsiatsubjetiva, como pensa-lo no
campo objetivo através do qual ele existe ndo s& pam, mas também para o outro?A
reflexdo transcendental é o exercicio que tornas&ipel, para o autor, o resgate daquilo que
da esséncia as coisas, tornando-as estaveis bifi@sglo as experiéncias da objetividade a
medida que questiona a passagem do em si ao pane@sno que um nao seja extraido do
outro.

Para a fenomenologia da percepcéo, “a sinteseptec® uma sintese temporal e a
subjetividade, no plano da percepc¢édo, ndo é setdm@oralidade, e € isso que nos permite
preservar no sujeito da percepcéo a sua opacidada bistoricidade’dp.citp. 321). Existe
no ato da percep¢do um desdobramento do tempejawna mesma medida em que é um ato
prospectivo porque se da no movimento de um poréviambém retrospectivo, porque foi
chamado a percepcao pelo proprio objeto, ou meth@ercepcao do objeto, ou o ato que a
origina, foi antecipada por ele de modo que a wadin objeto aparece pelo tempo.

Quanto ao conhecimento derivado da experiénciseptva, o autor salienta que este
surge quando, “rompendo com a fé originaria dagpa@o” adotamos uma atitude critica e
nos indagamos acerca daquilo que realmente vimoseflexdo entdo, a partir deste
guestionamento, passa a ser uma das possibiliddesr. Se todo conhecimento perpetua
esta ordem e a percepcao, porque tenho um cogpfmréna originaria de todo conhecimento,
encontra-se no fundo, ou melhor, no “campo origirfiaonde estas percepcdes se ddao um
mundo que nao foi “tematizado”, onde nao existealidades, mas uma totalidade.
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Sobre o espaco

“O espago ndo € o ambiente (real ou l6gico) emaguepisas se dispdem, mas 0 meio
pelo qual a posicdo das coisas se torna possiVBERLEAU-PONTY, 2006, p. 328). A
despeito das teorias empiristas e intelectualggiasbuscaram definicbes para o espaco, este €
considerado como uma “poténcia universal” no qualcenectam as coisas pelas quais
definimos uma dada situag&o ou realidade.

Para além da disposicdo das coisas que definenspage (“fisico ou espacializado”), existe
um sujeito que o habita e o percebe, ou seja, r&teaum espaco que ja seja dado e que
esteja acabado, mas um espago sempre em perspeckv@ a perspectiva daquele que o
habita, o “tragca e o suporta” — um “espacgo espaaiate”.

O espaco espacializado, tdo explorado nas andisgdricas, é definido por suas
relacdes geométricas. Nele, o corpo e as coisamsdmlos como uma realidade irredutivel,
inquestionavel; trata-se de um espaco formuladarér pde relacdes concretas, que ndo
podem ser alteradas ou substituidas.

Ja com relacdo ao “espaco espacializante”, suasndibes podem ser substituidas
porque ele diz mais respeito ao sujeito que o odopgue as relagbes geométricas e espaciais
gue porventura o definiriam. Aspira-se a possiadel de que o espaco nao seja definido por
“atos de ligacdo” indissolluveis, mas por uma exyeia espacial. Tomando a relatividade de
termos como “alto” e “baixo” em experiéncias readias pela psicologia empirista, bem como
as frageis caracteristicas espaciais que as defmguranto orientacdo, o autor salienta que
ndo existe um espaco ou orientacdo que ja estealmsdpois estes sempre séo relativos a
meu corpo. qp.cit, p. 328)

A questdo que se coloca diz respeito justamentpoasibilidades de que, ou a
percepcdo do espaco seja uma “recep¢do em nos @spago real’, ou ainda, de que um
espaco ou uma direcdo sO seja possivel por “unitsujae a trace”, sendo a experiéncia
corporal um ponto fixo a partir do qual todo espactodo plano possa ser pensado. A
experiéncia espacial, portanto, ndo podera relacis& unicamente com seus conteudos (ou
seja, pelos objetos que a contém) nem pela “corside de uma atividade pura de ligagdo”
(entre as possiveis dimensdes e posicées do espaco)

E preciso pensar uma “terceira espacialidade”,nficeé nem a das coisas no espaco
nem a do espaco espacializante, mas “um absolutcelativo, de um espaco que né&o
escorregue nas aparéncias, que se ancore nelagaeassolidaria a elas”, para aguém da
distincdo entre a forma e o conteudp.(it.,p. 334).
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Isso significa admitir que no¢Bes espaciais cortm @baixo, que tornam possiveis a
orientacdo espacial, sdo constituidas por um “&tba) do sujeito perceptivo” que se situa
num nivel precedente ao qual se desenrola a erperiperceptiva, sendo que estas no¢des
poderao ser redistribuidas de acordo com a exp#&iéspacial que se desenrola.

Existiriam, portanto, niveis que, segundo o autéag se confundem com a orientacao
espacial do corpo proprio, cuja consciéncia “cbnirpara a constituicdo do nivel”, ou seja,
0s objetos ou conteldos sensoriais, que por oemfgzarte do espetaculo que constitui
determinado ambiente ou espaco, € num nivel petiatj conhecidos pelo meu préprio
corpo, e é pelo sentido e pela orientacdo quesaéelmanente — e que meu corpo reconhece —
gue se constituird um certo nivel ao qual meu cad®ira no intuito de ficar conforme a esta
nova orientacao que lhe é exigida.

Se a orientacédo visual pode impor uma orientac@méo € a do corpo, entao o corpo,
enquanto massa de dados tateis, labirinticos stésieos, ndo tém mais orientacao definida
do que os outros conteudos, e também ele recelze crgntacdo geral do nivel da
experiéncia. O que de fato importa a orientacdcatpo ndo é onde ele de fato estd ou que
espaco concretamente ocupa, mas o que ele faz @ultorpo, enquanto um “sistema de
acOes possiveis” é um corpo “virtual” que ocupa,mmihor, habita um determinado lugar
“fenomenal”’ (que é definido por seu sentido), ees& ali por algum motivo, ele tem algo a
fazer pp.cit.,p. 336).

Este “corpo virtual” é o responsavel por deslocaurmorpo de modo a situa-lo numa
nova orientagcdo espacial que lhe seja impostaandoro apto a habitar este novo espaco.
Neste sentido, o nivel espacial “é uma certa pdesmundo por meu corpo, um cegoder
de meu corpo sobre o munda@p(cit, p. 337).

Portanto o corpo € o sujeito do espaco, e a coigstit de um nivel espacial s6 é
possivel se pode ser usufruido por ele em todpstgacialidade. Um nivel espacial possivel,
portanto, é “apenas um dos meios da constituicdomdenundo pleno: meu corpo tem poder
sobre o mundo quando minha percepcdo me ofereceegpetaculo tdo variado e tao
claramente articulado quanto possivel, e quanddasiintengcdes motoras, desdobrando-se,
recebem do mundo as respostas que esperam. Esisaongi@xnitidez na percepcao e na acao
define umsoloperceptivo, um fundo de minha vida, um ambientalgsara a coexisténcia de
meu corpo e do mundobf.cit., p.337). Mesmo que o corpo nao tenha poder sobmenalo
em todas as suas posicfes, a posse de um corgd pgossivel mudar de nivel para
“‘compreender” o espaco, tendo a capacidade derderomr a ele de modo que o “campo

perceptivo se aprume”.
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O filosofo também atenta para as relagdes orgagigasexistem entre o sujeito e o
espaco e atribui ao poder do primeiro sobre o sgdo) a origem do segundo. Este espaco
no qual o sujeito esta, por assim dizer, insenil@sta sempre constituido, e é a partir dele
que todas as percepcgbes sao possiveis. Assim, simamierma que todo ser € orientado
porque a existéncia € espacial - e meu corpo magubeler sobre todo 0 espaco e necessita
coexistir com o mundo — todo ser € também um sgad, em Seu corpo e hum espaco, e se
mobiliza para a apreensao das coisas.

Ora, se 0s objetos possuem, para além de seu csent@hente, uma orientacao
espacial que também |he é imanente, e que permigenteu corpo (ou meu olhar) os
reconheca, € porque para a fenomenologia da pé@efsgu ser objeto ndo € um ser-para-o-
sujeito-pensante, mas um ser-para-o-olhar que enélacsob um certo viés e que, de outra
maneira, ndo o reconhecap(citp. 340).

O olhar do sujeito que tenta apreender as coisas @éhar orientado, e sua percepcéo
€ sempre total. A orientagdo no espaco, no fenérperceptivo, ndo é contingente ao objeto,
mas o meio pelo qual ele pode ser reconhecido.

O espaco, por sua vez, ndo € nem um objeto, nertamie ligacdo do sujeito, ele é
um fundo j& constituido sobre o qual as orientagddinensdes espaciais se tornam possiveis
na arquitetura de um mundo, ou de uma simplesgensa

O autor também procura discutir a nocdo de proflasts, por ser ela, a “mais
existencial” de todas as nocoes de espago que aambs, porque 0 sujeito perceptivo esta
implicado nela. A profundidade néo se indica n@thjnem no proprio sujeito, ela “pertence
a perspectiva, e ndo as coisas”. Pode-se dizesupueocao deriva de uma conexao entre as
coisas no espaco e que esta conexao nao € da meemade uma relacdo objetiva: primeiro
porque, a percepcdo € uma “iniciacdo ao mundo”stenmomento, as relagdes objetivas
ainda ndo estdo constituidas; e segundo que, girglala se dé por um “elo” aparente entre
as coisas no espaco, este elo s6 existe para ajjele percebe, ndo existe concretamente,
mas sob um olhar & distancia, numa experiéogait.,p. 345).

A distancia, por sua vez, também & um fendmenocepévo correlativo ao olhar. A
aparéncia perspectiva decorrente da distancia e&o € um dado objetivo ou uma qualidade
do objeto para o qual eu coloco meu olhar, mas & tdaformacgéo virtual” que torna o
objeto uma “figura menos articulada”, porque ocup@ parte menor de meu campo visual,
ou seja, ndo é suficientemente nitido para “es@jaterha capacidade de ver.

Na percepcéo normal, o tamanho ou as qualidadesiga percebida nos sédo dadas
como sendo propriedades da propria coisa, e n&apes 0 nosso olhar ou nossa posi¢cao no
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espaco como fatores constituintes daquilo que esepte enxergamos. Isto porque o olhar “é
este génio perceptivo abaixo do sujeito pensanie sgbe dar as coisas a devida resposta que
elas esperam para existirem diante de nds”, éd'@aé corrige as aparéncias” que anima o
objeto investido por minha visdo, e lhe encontrsentido, seja este sob a perspectiva da
profundidade. dp.cit,p. 356).

A profundidade diz respeito, portanto, a uma vislpecifica que se da num
determinado espacgo; ela ndo abarca todas as fidssibs perspectivas ou visuais da coisa,
ela € um desdobramento do espago, porque € tempagrdlo que percebo, como em todo
ato perceptivo, percebo no presente, o que equavdiger que eu e a coisa, coexistimos no
mesmo espaco e N0 mesmo tempo, enquanto “objeodt&meos”. Assim, quanto a relacéo
entre o objeto percebido e minha percepcéo, eleosdiga no espaco e fora do tempo: eles
sdocontemporaneofp.cit, p. 357).

A nocéo de profundidade ndo se aplica as coisa® ahma “quase-sintese” de minha
experiéncia perceptiva; ela ndo pode ser destatadajeito que a percebe, o que equivale a
dizer que ela sO existe para um sujeito situadomelnor, “engajado” no mundo; nédo é
apenas uma dimensao espacial, mas antes uma “dimexistencial”’, que como a largura e a
altura, o vertical e o horizontal, o perto ou odgomuo, “sdo designacdes abstratas para um
Unico ser em situacao, e supdem o mesmo “faceed-thr sujeito e do mundo’op.cit, p.
360).

Sobre 0 movimento

O autor também questiona as concepc¢des mais cdakeacerca do que seja o
fendmeno do movimento, buscando resgatar as ralgg@eobjetivas que o tornam possivel
para o sujeito perceptivo: 0 movimento configuraesa Ultima andalise, numa variacdo do
sujeito sobre seu mundog(cit.,p.361).

O movimento como concebido pelo pensamento objepvessupbe um mobil e um
referencial através do qual o mobil se movimenssiy, o fendbmeno fica como que restrito a
constatacao deste caminho percorrido pelo méhilspos varios pontos, através do espago e
do tempo; “ndo existe movimento sem um mobil qeeisiente sem interrupgéo, do ponto de
saida ao ponto de chegada”, e, portanto ndo exist@mento que ndo seja inerente as suas
relacdes de “circunvizinhancga”: “ele ndo se da semreferencial exterior’gp.citp. 362).
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Para o autor, estas andalises impedem a existéaeiandmovimento absoluto”, que é
justamente aquele sobre o qual temos a percepg&ammem toda percep¢do do movimento
pressupfe o espetaculo de ver o mdbbil transcorrsew percurso: ele ndo precisa estar
sensivelmente ali, mas pelo menos precisa ser germdiao que também nao significa que ele
possa ser composto por percepcdes estaticas O dandénapreendido em sua existéncia, e
enquanto “fenémeno dinamico” que é, “adquire sudade de mim que 0s vivo, 0S percorro
e faco sua sintesedf.citp. 366-367).

Essa sintese da qual o autor fala, é inerente rdamieno perceptivo, portanto, ela
pressupfe uma ordem que ndo é aquela do pensatéowg para o qual o mundo ja esta
determinado e pode ser pensado tdo somente a gan@&lacées causais ou objetivas. Ora,
estas relagfes objetivas s6 podem ser constatguasirada reflexdo, e toda reflexdo deriva
da experiéncia originaria do conhecimento, queexperiéncia perceptiva do mundo. Dai
decorre que todo conhecimento acerca do movimeso pfofundidade, do tempo, da
consciéncia, etc.) e suas variaveis, ndo sao aquéoos constituem. A experiéncia do corpo
préprio no mundo vida é que possibilita a reflex@odistin¢cdes, categorias e relacées causais

implicadas no fendbmeno. Portanto,

O moébil, enquanto objeto de uma série indefinidpeleepcdes
explicitas e concordantes, tem propriedades, o nmteved tem
estilo. O que é impossivel é que o circulo perecetighha
diametros iguais, porque ele ndo tem diametro demé&o
alguma: ele se indica para mim, ele se faz recomhee
distinguir de qualquer outra figura por sua fisian@ circular,
nao por “algumas propriedades” que, a seguir, 0 pamento
tético podera descobrir nele. Da mesma maneira,ogimento
nao supbe necessariamente um mobil, quer dizerobj@to
definido por um conjunto de propriedades determasadasta
gue ele encerre um “algo que se move”, no maximao‘algo
colorido” ou “de luminoso”, sem cor nem luz efetsvéop.cit.,p.
369).

7

Assim, antes do mundo obijetivo, ja existe 0 movimeque € “a fonte de todas as
nossas afirmacfes sobre o0 movimento” e se 0 muxidte @para um ser, € preciso admitir o
fendmeno que por todos os lados o circunda. Pa&a dendémeno do movimento seja melhor
compreendido do ponto de vista fenomenoldgico, cessrio que se admita que o mundo
nao é em si um mundo estético e que todo movimeEntm movimento relativo. Se o olhar é

fundamental na apreensdo do fenbmeno, e se a paocépempre temporal e entdo espacial,
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aquilo de que é feito 0 movimento ancora-se sempneerspectiva do sujeito que o percebe,
“no presente vivido”.

O movimento esta no mobil, e é um fato; o movimdmbita o mobil e o mébil se
movimenta num “fundo do movimento”, seja este aesmue agora habito. O espaco, ndo se
encerra nos limites de meu campo visual, e “verdoddnge quanto se estende o poder de
nosso olhar sobre as coisas — para muito além nka @e visdo clara e até mesmo atras de
nos”.

O desdobramento destes fatos que em Ultima inat&iaam meu corpo no mundo, e
as relacdes que estabelecemos entre eles pele atthat é que figuram uma determinada
cena de minha vida, dando a “uma parte do campw wabbil, a uma outra parte valor de
fundo”, definindo assim um movimento. A relagdo rdovente com seu fundo passam por
meu corpo que enquanto objeto no mundo deverimesemo poder ser determinado como em
movimento ou repouso (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 37733 Mas o corpo préprio ndo se
deixa apreender nestes termos porque se todo maréepara ele, seu proprio movimento

no ato perceptivo € imperceptivel:

Assim, na percepc¢do, meu olho nunca é um objetalgbena
vez se pode falar de movimento sem mobil, é exatame caso
do corpo préprio. O movimento de meu olho em dwegduilo
que ele vai fixar ndo é o deslocamento de um olgetoelacdo
a um outro objeto, € uma marcha ao real. Meu olbta &m
movimento ou em repouso em relagdo a uma coisaudbale
se aproxima ou que se distancia dele. Se o corpwede a
percepcéo do movimento o solo ou o fundo do q@apedcisa
para estabelecer-se, € enquanto poténcia que peresiguanto
ele esta estabelecido em um certo dominio e endoeaaum
mundo(op.cit.,p. 375).

O autor procura demonstrar que “a percep¢do esgacdian fendmeno de estrutura e
s6 se compreende no interior de um campo perceqtieointeiro contribui para motiva-la,
propondo ao sujeito concreto uma ancoragem posgioplcitp. 377). Por outro lado, as
percepcdes, como ja vimos, possuem em si um selatelate, através do qual apreendemos
em uma imagem, mais do que ela poderia ser nagotrsp de uma “percep¢do ambigua”, o
gue remonta a possibilidade de que, para que um@gEio normal, ou melhor, total, se
realize, é necessario que os fenbmenos concernerglesestejam articulados para um ser.
Para isso, 0 corpo préprio, enquanto corpo cogmbscenvolve todos os objetos em uma

apreenséo Unica.
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Nos casos citados pelo autor - em que esquizofrér@coutros individuos sob efeito
de determinadas drogas tem sua percepc¢ao prejadicpdrecem ficar evidentes que, para
além desta consciéncia que conhecemos, existe utra “‘onais profunda”, e que para além
do espaco visivel que habitamos, existe um “seg@spaco”, que diz respeito a maneira
como os individuos “projetam o mundo”, retificar@l@isdo classica do pensamento objetivo
sobre a qual apenas o0 espac¢o natural é possivéd. A@mem habita um espaco natural e
também seu mundo, seja ele, mitico, religioso quiesfrénico, e tudo aquilo que atesta uma
verdade perceptiva, ou a realidade do mundo viwdencontrado no “contato absoluto de
mim comigo” sendo que O ser e 0 aparecer nao p&eerNostos, mas apenas vividos: “Na
experiéncia de uma verdade perceptiva, presumoagoencordancia até aqui sentida se
manteria para uma observacdo mais detalhada; comfiraundo. Perceber € envolver de um
s6 golpe todo um futuro de experiéncias em um ptesgie a rigor, nunca o garante, é crer

no mundo. E essa abertura que torna possivel adeerceptiva (...)'0p.cit,p. 399).

A coisa e o mundo natural

Todas as coisas possuem, segundo o autor, quaidaderopriedades que lhe séo
estaveis. Denominadas de “constantes perceptiisl, elas que nos aproximariam do
fendbmeno da realidade. Toda coisa tem sua grandef@ma, independentemente das
perspectivas pelas quais possa ser apreendida.nfdot@ o que nos garante que nossa
percepcédo da forma e da grandeza (ou ainda, dguguabutra propriedade) de um dado
objeto corresponde de fato a realidade?

A grandeza ou a forma aparente de um objeto nastitgem qualidades inerentes a
ele no desenrolar da experiéncia perceptiva. Raltrario, existe uma grandeza verdadeira,
gue segundo o autor €, o invariante ou a lei deagd@es correlativas da aparéncia visual e de
sua distancia aparente. A realidade ndo é umaraparprivilegiada que permaneceria sob
outras, ela é a armacdo de relacbes as quais asdaparéncias satisfazem (MERLEAU-
PONTY, 2006, p. 403).

Assim, para além das deformacgfes perceptivas missexiste uma certa orientacao
do objeto que o torna possivel para mim, de modoajforma ou a grandeza aparentes se
dissipam logo quando se situam de forma a sereraeagidas por meu corpo, que
compreende esta deformagéo porque encontra netdjeto, seu sentido.
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O corpo enquanto ponto de vista sobre o mundo,figioa para o autor de forma
pejorativa ou depreciativa. Nao é pelos limites agigeensdo de meu corpo numa certa
situacdo, que subtraio os pontos de vista posséviisito minha experiéncia. Ao contrario,
este corpo enquanto ponto de vista é uma formas#egdo no mundo, cujos horizontes séo
infinitos.

E um fato que, quando langco meu olhar sobre unrmdgtado objeto, constato nele
uma aparéncia, e “em todas as suas aparicdes,eto odgnserva caracteres invariaveis,
permanece ele mesmo invariavel, e é objeto porqgdestos valores possiveis que pode
receber em grandeza e forma estdo antecipadamehtiElos na formula de sua relagdo com
0 contexto” fp.citp. 404).

O objeto, enquanto um “ser definido” € a coisa @@ muda, onde esta fundada a sua
identidade. No fendmeno perceptivo, quando apreendobjeto, ndo |Ihe atribuo a grandeza
e a forma como leis invariaveis porque ndo sdoameptopriedades que encontro seu
“verdadeiro” sentido, mas antes, na propria evi@éda coisa, que funda a constancia das
suas relagoes.

Ele (o objeto) “é justamente esse produto constaatedistancia pela grandeza
aparente”, e a melhor forma de percebé-lo, as ¢dadique o tornam mais nitido para mim,
sdo subjetivas j& que disponho de meu corpo deafarestar numa posicao de apreendé-lo.
Assim, para cada “situacdo cinestésica’ coloco-rapraender uma aparéncia do objeto, que
€ ele numa determinada perspectiva. O autor obsgrega‘toda experiéncia interna sé é
possivel sobre o fundo da experiéncia externasi@ relacdo entre uma e outra ndo é fundada
por um investimento da consciéncia no mundo (edégdo ndo é cognitiva), mas antes, pela
experiéncia do corpo que “desemboca nas coisadrarseende nelas, porque ela sempre se
efetua no quadro de uma certa montagem em relagdiouado, que é a definicdo de meu
corpo” (op.cit., p. 407). As grandezas e as formas, portanto, néoesd si, sendo pela

definicdo de meu olhar e de meu corpo situado nadiotu

(...) € minha ineréncia a um ponto de vista quadgrossivel ao
mesmo tempo a finitude de minha percepgao e suduaao
mundo total enquanto horizonte de toda percepcéoseb que
uma arvore no horizonte permanece aquilo que éghido de
perto, conserva sua forma e sua grandeza reaispénas
enquanto este horizonte é horizonte de minha cuicurhanca
imediato, enquanto pouco a pouco a posse percegégaoisas
que ele encerre me € garantida; em outros termcs, a
experiéncias perceptivas se encadeiam, se motivarse e
implicam umas as outras, a percepcdo do mundo Baspema
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dilatagcdo de meu campo de presenca; ela ndo tramsuas
estruturas essenciais, aqui 0 Corpo permanece s@agpente e
nunca se torna objet@p.cit, 2006, p. 408).

Ja as qualidades sensiveis da coisa, diz Merleaty-P2006), nos dizem muito mais
sobre o objeto do que suas qualidades geométrieagd® 0 autor coloca uma segunda
guestao que se refere a possibilidade ou nao, ele@s possamos ter acesso a uma cor ou
outra qualidade real. A constancia de determinadasdades num objeto — como a cor -
mesmo que num primeiro momento nos pareca umad&aiatreal, poderd variar de acordo
com o arranjo do “espetaculo” no qual o objeto sestra para nds. Se estas oscilagdes da
qualidade nos sdo muitas vezes imperceptiveis gupofa cor é uma introducdo a coisa”
(op.cit.,p. 408-409).

Assim, se na percepcao total meu movimento € @aEasao do objeto, para além de
suas qualidades sensiveis, € porque estas setwemstiomo uma “presenca ndo sensorial”;
elas ndo sdo da ordem de uma qualidade vista magensdo parte do espetaculo visual a
partir do qual percebo o objeto.

Se 0 mundo “é uma unidade aberta e indefinidagaerdas qualidades que percebo no
objeto sédo correlatas ao campo no qual se desamifeladmeno, e as cores, neste caso, séo
um exemplo proficuo & medida de sua alteracdo lp@nosidade. Se existem tantas
variaveis na composi¢do de um campo perceptivo edguilo que percebemos, o motivo a
partir do qual supomos que a cor de um objeto étaate deriva de uma experiéncia — ou de
uma sucessao de experiéncias — ou ainda de umhesorento dele aquém de qualquer cor.
O objeto, assumindo sua funcdo ou seu sentidajétpara o zero de cor”.

Enquanto corpo engajado num certo “campo organizagomeendo seus conteudos
nao enquanto uma consciéncia que encontra neles ggopriedades, mas enquanto sujeito
perceptivo que com eles coexistem. Entdo, a orgeéiz deste campo, ndo € composta pela
reunido de seus fragmentos ou propriedades esmeciiomo a iluminacdo ou a grandeza;
ela obedece a uma logica total, “uma coerénciadsedas cores, das formas espaciais e do
sentido do objeto” e esta légica, desmembradanwuda acesso aquelas propriedades: “Uma
cor nunca € simplesmente uma cor, mas cor de utm gbjeto”. A cor enquantquale sé
encontro por um ato objetivo de meu olhar (MERLERONTY, 2006, p. 419)

A mesma dificuldade se coloca, segundo o0 autog paacesso ao peso real de um
objeto. O peso, para ele, “aparece como proprieteificavel de uma coisa sobre o fundo
de nosso corpo” e a andlise da percepgdo do pedoirtEnsecamente relacionada a
percepcao tatil. Os dados tateis apercebidos mestdio sempre relacionados ao movimento
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explorador de nosso corpo, e a impressao tatil fipaecem nés quando percorremos um
objeto, € mais uma forma dele se desdobrar no tgrapm nds na experiéncia perceptiva,
modulando nosso corpo para que possa ser apreendido

Analisando as qualidades reais que definiriam npsseepcdo como verdadeira, o
autor conclui que o que ha de real nos objetosepdwns ndo se reduzem a uma certa
gualidade invariavel, ja que todas as qualidadesipeis sempre “sdo determinadas pela
orientacdo, ampliddo e poder de nosso olhar sdasg eu ainda, pelo nivel de aderéncia a
NOSSO COrpo, enquanto conjunto sinérgico que é.aéxX&te o real da coisa, mas uma coisa
intersensorial que revela o seu “ser real’” a tado”0ssos sentidos.

As propriedades sensoriais, portanto, ndao devemtaseadas uma a uma, pois
constituem em conjunto uma mesma coisa assim coewoothar, meu tato e todos os meus
sentidos sdo em conjunto as poténcias de um mesnpo éntegrado em uma sé acéo.
Quando percebo uma coisa, entdo a percebo nummiledelo campo de existéncia, que me
convida a percep¢ao, com todo meu corpo enquastens de “poténcias perceptivas”. Nao
existe, assim, uma realidade que se mostra a maisé@, ou uma realidade que se mostra ao
meu tato, mas uma “realidade absoluta” que dizeits@ plena coexisténcia do ser com o
fenbmeno num dado momento em que haveria um mas@remnexao e todos os dados dos
sentido por ele oferecido, estariam direcionadtsmaunico polo”, seja ele meu corpo. Este
polo unico é a plenitude absoluta que minha exiséindivisa projeta diante de si mesma.
(op.cit.,p. 426-427).

O desenrolar dos dados sensiveis sob nosso olhaglbnossas méaos, € como uma
linguagem que se ensinaria, por si mesma, em gigndicacao seria secretada pela propria
estrutura dos signos, e é por isso que se pode, diralmente, que nossos sentidos
interrogam as coisas e que elas lhes responderna Bema e por esses motivos, € que 0s
sentidos dos objetos Ihes habitam, Ihes sdo imesmense comunicam a nés de uma forma
guase gue instantanea: eles nao estédo dispostnessm campo perceptivo aguardando para
serem percebidos e entendidos. Sao correlatosrpo eoa existéncia e “se constituem no
poder de meu corpo sobre eles”. A coisa se expresseevela no exterior enquanto uma
significacdo que se pde a existir para nos. Elaexdgie sem alguém que a perceba, e é este
investimento de humanidade que lhe da um sentigait, p. 428). No entanto, o autor
adverte que:

...nd0 esgotamos o0 sentido da coisa definindo-a ocam
correlativo de nosso corpo e de nossa vida. Tem@axia de
nosso corpo na medida em que este é chamado anai@ree
objeto, e esta intencionalidade através da qual aelsrucamos
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no mundo é aquilo que anima o corpo, o tira do teymoe da
condicdo de objeto. S6 percebemos este corpo camaeu
preciso e identificavel quando ele se projeta inienalmente,
guando se move em direcdo as coisas, “e isso a&mpre pelo
canto do olho e na margem da consciéncia, cujo roest
ocupado pelas coisas e pelo murop.cit.,p. 431-432).

E proprio do real “contrair uma infinidade de rélegs em cada um de seus
momentos”, e atraveés da percepcdo, € que ele adspritido e forma. O real, como a coisa,
esta investido de sentido, é “inesgotavel”, e pdet&im mundo natural que, por sua vez, é o
espacgo das relagdes intersensoriais. Ele tem sdadenque, se ndao conhego em toda sua
extensdo ou possibilidade, pelo menos o reconhelgogxperiéncia que tenho de habita-lo,
ele tem um modo (permanente) de existir para mim.

Para além dos campos possiveis de minhas expasérmi para além de minhas
capacidades sensoriais, existe um mundo que estgresé'’aqui’, como um “acesso ao
definido” que conhecemos pelo “Unico fato de quaasl. Cada experiéncia que temos dele,
em determinados momentos, nos transportam pard'\wisd perspectiva” que nos tem por
inteiro. Nao se trata de vérias perspectivas soforévariante, mas de varias percepgdes cujo
fundo € o mundo.

Enfim, o mundo natural é o horizonte de minha yidasoal e histérica. Ndo obstante,
todas as visfes que temos dele sdo perspectivagipaO movimento do mundo natural é
infinito e ndo existe uma compreensao sobre elepqasa ser absoluta, porque ele é sempre
um por-vir. A experiéncia do mundo também é, segumchutor, sempre contraditoria: ao
mesmo tempo em que acreditamos apreendé-lo emesdade e realidade, pela certeza de
gue ele esta sempre agqui em sua concretude, eepacgeditamos sempre poder reconhecé-
lo, experienciamos sempre este mundo a partir dep@etivas ou fragmentos que estdo
sempre “a se ligar™: “(...) ha contradicdo enquaspieramos no ser, mas a contradi¢cdo cessa,
ou antes, ela se generaliza, une-se as condiciemgilde nossa experiéncia, confunde-se
com a possibilidade de viver e de pensar, se opsramtempo e se logramos compreender o
tempo como a medida do sedp(cit p. 443).

Assim, a “sintese de horizontes” sobre a qual orafala, € sempre temporal, pois
“confunde-se com o préprio movimento pelo qualrofge passa”’. A percepcao que tenho do
mundo se encerra nas possibilidades presentesogga@para apreendé-lo e tudo aquilo que
sucede ou transcende este meu campo existe de ifadatarminada ou abstrata, como “algo

geral a perceber”.
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A sintese do mundo é provisoria, nunca poderéa feéiva na experiéncia que tenho
dele, porque tanto a coisa quanto o mundo ndo psdemefinidos de uma vez por todas, o
espaco e o tempo nao podem ser explicitados e dom#éo pode ser pensado sem um ponto
de vista. Estas sé&o as condicbes de minha exigténdeé meu engajamento no mundo, pois
caso o contrario “(...) nada existiria, eu sobreioa mundo e, longe de que todos os lugares
e todos 0s tempos se tornassem reais ao mesmo, terdpe eles deixariam de sé-lo porque
eu ndo habitaria nenhum deles e nédo estaria ewng&ad parte alguma” (MERLEAU-
PONTY, 2006, p. 445).

O mundo é feito de coisas e de instantes. Eu sgbibohno presente e o que permite
gue estas coisas e estes instantes se articuleniegdao de um mundo €, segundo o autor, a
subjetividade que “os envolve em um tempo histogoe se projeta do presente vivo em
direcdo a um passado e a um futuro”. A coisa e ndmisd existem vividos por mim ou por
sujeitos tais como eu, ja que eles sdo 0 encadéandm nossas perspectivas, mas
transcendem todas as perspectivas porque esseeaneato é temporal e inacabadp.(it,
p. 446-447).

O que encontro enquanto mundo, ndo é apenas miEugneontro a presenca de
“‘outrem”, que da mesma forma que eu, intervém nas@idade, com a mesma
intencionalidade: “o mundo é o correlativo ndo soi@ale minha consciéncia, mas ainda de

toda consciéncia queu possa encontrar{op.citp. 453).

Outrem e o0 mundo humano

O mundo que habito ndo é exterior a mim. Ele exastmedida que eu, enguanto
subjetividade, o reconstruo em minha existénciatagrando e articulando os fragmentos de
presente que constituem a minha histéria. Ao metempo, ela esta permeada pelo tempo
natural e por um mundo que sdo também naturaigjuposdo inerentes a minha vida e
existem sem mim.

Da mesma maneira que sou arrebatado por esta zattaenbém me deparo com um
mundo que é essencialmente cultural. O mundo aliltpara Merleau-Ponty, compreende as
transformacgdes da natureza bem como as obras dehag@&na: “A civilizagcdo da qual eu
participo existe para mim com evidéncia nos ut&rssfue ela se forneced{.cit,p. 466).

Quando o autor considera o fato de que vivemosagnes, num mundo basicamente

cultural (pois é nele que a coexisténcia se toosaipel), ou quando através de seus estudos e
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reflexdes, procura reenquadrar o corpo nas anadieesificas, de forma que este ndo se
resuma a um mero objeto das ciéncias biologicaspsncipal “inspiracdo” esta nas obras de
Marcel Mauss (1974). Ao falar em “técnicas corpgitaMauss (1974, p. 214) refere-se as
maneiras pelas quais as pessoas, em cada sociedadey tempo, servem-se de seus corpos.
No uso destas técnicas “tradicionais e eficazesiutor sugere que “o corpo € o primeiro e
mais natural instrumento do homem”, atentando p&ralementos sociais, bioldgicos e
psicolégicos a partir dos quais as pessoas constestes “habitos” corporais culturais.

Estes estudos foram de grande relevancia, poisilmoinam para que o corpo deixasse
de ser analisado ou compreendido apenas pelamdei&nicas ou da natureza, abrindo novas
possibilidades de andlises que o humanizasse (BERTRLHO; OBREGON, 2000).

Os objetos culturais, portanto, nos indicariam, @tima instancia, “a presenca de
outrem” porque sao marcados por um simbolismo esemso de utilidade compartilhada. Da
mesma forma que uma andlise mais profunda acerdandoneno da percepcédo coloca em
evidéncia as limitagbes do pensamento objetivocacéa origem do conhecimento, 0 mundo
cultural, enquanto uma outra realidade que, pam alo mundo natural, é habitado pelo
sujeito da percepcao também faz suscitar, novamemfeestdo do corpo e da consciéncia.

Se pelo racionalismo cartesiano, somos levadogar sjue para além do corpo existe
uma consciéncia constituinte, que é a origem d® toohhecimento e que do corpo
independe, o mundo cultural torna-se um problemaa wez que, explicitado através dos
objetos culturais, cujos usos e significacoes sAopartilhados, pressupdem a existéncia de

“outrem” para quem, ou melhor, por quem, este muad®ém é constituido:

(...) no pensamento objetivo ndo ha lugar para emtre para
uma pluralidade de consciéncias. Se eu constittmndo, ndo
OSSO pensar uma outra consciéncia, pois seriaigpoegue ela
também o constituisse e, pelo menos em relacddaaoasa
Visdo sobre o mundo, eu ndo seria constituinte.nMbese eu
conseguisse pensa-la como constituindo o mundoa ser
ainda que a constituisse como tal, e novamentema g Unico
constituinte MERLEAU-PONTY, 2006, p. 468).

Ora, se o0 Eu funda todo conhecimento por coincidr mesmo com a propria
consciéncia e se 0 mundo se constitui por ela,isiéexia de uma outra consciéncia nao é
possivel sendo pelo aniquilamento da primeira. j@iteula percep¢cdo enguanto ser em si, ou
seja, enquanto corpo-objeto, dotado apenas dedss@ssices fisioldgicas, e situado num

espaco - seja ele o mundo natural ou cultural Wassmo o corpo do outro,
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(...) ndo é habitado, ele é objeto diante da carsta que o
pensa e o0 constitui, 0S homens e eu mesmo enqsanto
empirico somos apenas mecanismos que se movenolas; m
verdadeiro sujeito € um segundo sujeito, esta éénsia que se
esconderia em um pedaco de carne sangrenta € aabsisda
das qualidades ocultas, e minha consciéncia, seodatensiva
aquilo que pode ser para mim, correlativa ao sisteneiro da
experiéncia, ndo pode encontrar aqui uma outra ci@mia
gue no mesmo instante faria aparecer no mundo adun
reservado, desconhecido por mim, de seus propeiadnienos.”
(op.cit.p. 468).

A analise do mundo cultural evidencia, portantonexessidade, ou melhor, a
existéncia de um campo intersubjetivo, que ultre@astas duas maneiras de existir: 0 ser em
si (das coisas no espaco) e do ser para si (adaelensciéncia). Porque, se é a subjetividade
gue conecta as experiéncias perceptivas constituasdim uma histéria possivel para o
sujeito, as suas relacbes também deverdo se daruconoutro Eu cuja trajetéria do
conhecimento, e da propria existéncia seja anaegalas, ou seja, é preciso que outrem para
mim se situe no ser em si (para que nao seja emmesque também seja um ser para si, se
pretendo penséa-lo também enquanto consciénciaollgmna do mundo cultural clama por
uma terceira forma de existir, que é o existir maraem, de modo que ndo constituo o mundo
e também ndo sou mero objeto dele (um corpo quéaldito), mas coexisto nele com outras
pessoas.

Se todo conhecimento originario € derivado dasepefes, e se as percepc¢des ndo
sé8o acesso ao objeto verdadeiro, mas antes ne®gaa ao mundo, se elas se dao pelas
nossas capacidades corporais em apreender e coohecmdo e posteriorj pela reflexdo,
uma consciéncia pode ser constatada, supfe-sedpestijeito € a0 mesmo tempo corpo e
consciéncia, e que ambos coexistem no sujeitord&fmalienavel e interconectada.

A fenomenologia da percepcéo restitui ao corpo mando uma relacédo entre ambos
gue é da ordem do vivido que é intrinseca. O codm poderd mais ser pensado somente
enquanto objeto sobre o qual versam as teoriaddiigcas, pelo simples fato de que nao se
pode reduzir uma percepcdo a uma representacaopregumizos ao fenbmeno bem como
“nunca se farda compreender como a significagdo ietemcionalidade poderiam habitar
edificios de moléculas ou aglomerados de célul#snisso que o cartesianismo tem razao”
(MERLEAU-PONTY, 2006, p. 470):
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Pela reflexdo fenomenoldgica, encontro a visdo m@mo
“pensamento de ver”, segundo a expressao de Desgamas
como olhar em posse de um mundo visivel e, é goigige aqui
pode haver para mim um olhar de outrem, este ingnto
expressivo que chamamos de um rosto pode trazer uma
existéncia assim como minha existéncia é trazida gearelho

cognoscente que é meu corpo. Quando me volto parham
percepcédo e passo da percepcdo direta ao pensantEssa
percepcédo, eu a re-efetuo, reencontro um pensamerais

velho do que eu trabalhando em meus érgaos de pe&oee do
qgual eles séo o rastr@p.cit.p. 471).

Se 0 corpo néo deve ser somente em si, a consciécideve ser somente para si, € o
sujeito perceptivo que coexiste com outrem no mundtural precisa ser reconhecido, nao
como “um outro ser vivo” cuja estrutura € visivefiteeanaloga a minha, mas como um outro
“‘homem” que compartilha esta mesma vida “estraghaberta”, que ndo se esgota em seus
caracteres naturais, mas que 0s transcende aoruiongensilios, instrumentos, e outros
objetos culturais. Dentre estes objetos cultur@scontra-se a linguagem que vai
“desempenhar um papel essencial na percepcao mauja que é atraves do didlogo que se
constréi um lugar comum, no qual os individuosnseriem enquanto colaboradores em uma
“reciprocidade perfeita” sobre a qual ndo existeaniador: trata-se de um momento no qual
ambos, que discutem, coexistem através de um mesmdo, seja ele, o mundo linguistico.

Constatado o mundo cultural enquanto campo dasubgtividade, bem como a
linguagem, um objeto cultural que da acesso ampainda persiste para o autor o problema
da percepcdo de outrem, j& que é a partir dastsudigeles que “se projeta este mundo
Gnico”. Assim, mesmo que perceba outrem por seupodamento, e que por Sseu
comportamento, perceba sua condicdo (de sofrim@atoexemplo), ainda assim sé tenho
acesso ao “visivel de seu corpo fenomenal’, queng variacdo de seu ser no mundo, mas
nao é o seu ser no mundo. Para que a prépria teoi@aia num “solipsismo”, é necessario
reiterar que o sujeito ndo constitui 0 mundo natnean o mundo cultural, ele os torna
vividos, como aquele mundo enquanto “massa opageg’,se re-vive e se re-anima por meu
olhar e minha presenca: (...) com minha primeiraqpgdo foi inaugurado um ser insaciavel
gue se apropria de tudo aquilo que pode encortiguem nada pode ser pura e simplesmente
dado porgque ele recebeu 0 mundo em partilha e degée traz em si mesmo o projeto de
todo ser possivel, porque de uma vez por todas festeimentado em seu campo de
experiéncias (MERLEAU-PONTY, 2006, p.480).
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O “fenbmeno central” através do qual se torna peksiutrem é também o motivo
pelo qual outrem jamais podera ser apreendido dmdoa experiéncia e subjetividade, e diz
respeito a minha situagao no mundo. Enquantotsedsi, engajado no mundo, sou

(...) dado a mim mesmo, e esta situacdo nuncadissinulada,
ela nunca estd em torno de mim como uma necessidade
estranha, nunca estou efetivamente encerrado nefaocum
objeto em uma caixa. Minha liberdade, o poder funeatal
gue tenho de ser sujeito de todas as minhas exy#®E ndo é
distinta de minha inser¢do no mundo. Para mim édestino
ser livre, ndo poder reduzir-me a nada daquilo quo,
conservar uma faculdade de recuo em relacdo a Bidmcao
de fato, e este destino foi selado no instante @engeu campo
transcendental foi aberto, em que nasci como ves&aber, em
que fui lancado no mundop.cit.,p. 482-483).

O solipsismo consistiria, portanto, ha maneira c@oeso me situar diante do mundo
natural, social e cultural nos quais estou engajemtque, para além de qualquer realidade ja
atestada, sou eu quem a vive, sou eu quem a estadinee como vivé-lo. Mas como “existir
€ ser no mundo”, a medida que me engajo sou tanavégbatado por este mundo e nao
possuo controle sobre as suas variaveis; este étiwonpelo qual um solipsismo jamais
podera ser “rigorosamente verdadeiro”.

Quanto ao mundo social, o autor adverte para sssiglegle que temos de redescobri-
lo ndo como uma soma de objetos, mas como uma gfoette nossa existéncia, no qual
estamos situados. Atenta sobre os perigos de iat@ffp, ou como um espaco no qual
estamos dispostos enquanto objetos, ou ainda, maquen objeto para ser pensado. A
sociedade se formula e se mantém pelas redesad@es|constituidas entre os individuos no
nivel da existéncia, de modo que “antes de umadante consciéncia, o social existe
surdamente como uma solicitagcaop.cit., p. 486).

Os conceitos de nacao e classe sao analisadosytelo que pondera o fato de que
nossa inser¢gao em um determinado segmento do naowik ndo deriva de determinagdes
sociais que sdo exteriores a nés, mas de um motimdgisténcia que nos solicita”. Assim
como 0 social, o mundo e o préprio tempo - no aagmssado - existem para mim e sao
imanentes a minha existéncia. Sao uma “transceraéadato” porque nao existem diante de

mim, mas sempre antes de mim e séo o fundo sajuala@esdobram meus atos expressos:

Da mesma maneira, meu nascimento e minha mort@odem
ser para mim objetos de pensamento. Instaladoade @poiado
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em minha natureza pensante, fixado neste campsdeadental
gue se abriu desde a minha primeira percep¢ao guab toda
auséncia é apenas o avesso de uma presenca, tédoisié
apenas uma modalidade do ser sonoro, tenho umaiesgé
ubigtiidade e de eternidade de principio, sinto-redichdo a
um fluxo de vida inesgotavel do qual n&o posso pemsar nem
0 comec¢o nem o fim, j& que sou ainda eu enquanbogeiem 0s
pensa, e jA que minha vida sempre precede e sobrevisi
mesma. Todavia, esta mesma natureza pensante que me
abarrota de ser me abre o mundo através de umapeetisa,
com ela recebo o sentimento de minha contingéacémgustia
de ser ultrapassado, de forma que, se ndo pensbammorte,
vivo em uma atmosfera de morte em geral, ha coneougua
esséncia de morte que estd sempre nos horizontesede
pensamento. Enfim, como para mim o instante deanindrte €
um porvir inacessivel, estou certo de nunca vivpresenca de
outrem a si mesmo. E todavia cada um dos outrcgecpara
mim a titulo de estilo ou de meio de coexisténtecusavel, e
minha vida tem uma atmosfera social assim comautamsabor
mortal (op.cit.,p. 488-489).

Sobre oCogito

“A prépria experiéncia das coisas transcendenteg podssivel se eu trago e encontro

em mim mesmo o0 seu projetERLEAU-PONTY, 2006, p. 494).

No fenbmeno da percepcdo, quando reconheco um oéjebo, o faco por uma
operacao pré-objetiva através da qual aquilo qoeupo, de certa forma, ja esti 4. Nao
preciso dispor de nenhum ato objetivo de pensanpani® que aquele objeto seja inteligivel
para mim, porque de certa forma eu ja 0 possuaparexperiéncia anterior e a ciéncia que
tenho dele é pré-consciente. S6 percebemos um needintes de serem fatos constatados,
esse mundo e essa percepg¢ao forem pensamentos @Epsso p. 500).

No Cogito todo ato de conhecimento deriva do pensameno:jaghais poderia
corresponder a um instante e, nem a existénciaugitcs ou da coisa em si, poderia ser
atestada, sendo pelo meu préprio pensamento di exde ver; esta correspondéncia, entre o
conhecer e 0 pensar, € uma reducdo das experiéthogasujeitos em acontecimentos
psicolégicos.
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Quando o Cogito propde que as coisas do mundospmmdem ao pensamento que
tenho delas, ele destitui a experiéncia da vidauj®ito e o conhecimento € um conhecimento
vazio. O problema consiste em como seria posslivehea unrstatusde juizo/ idéia da coisa
um pensamento sobre ela cujo fundo de realidaégiste na consciéncia que a constituiu.

Ora, se “a consciéncia constituinte €, por primgipinica e universal”, todo
conhecimento que dela deriva se fecha em si meser sua abstracdo, e aceita-la como
constituinte do mundo significa subtrair do mundesua concretude, ou melhor, a sua
facticidade. Sendo assim, um dos problemas a phrsirquais dCogito pode ser repensado
consiste no fato de que todo pensamento, assim tmaagercepgao, possuiriam uma mesma
ancoragem, que é a do mundo vivido. Se 0 pensandenter, equivale a ver, e o de sentir
equivale a sentir, evocar estes verbos na tentdgvaxplicitar um certo conhecimento ou
pensamento, acerca de si ou das coisas - que iema iristancia exprimem a minha interacéo
com 0 mundo ou a maneira como o0 concebo - pressyupbem algum instante, eles mesmos
enquanto atos, possam ter sido atestados no névedxgeriéncia, enquanto uma “visao
auténtica ou efetiva a qual o pensamento de vassamelha e na qual, desta vez, a certeza de
ver esteve envolvida” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 50Rara ter o pensamento de que vi, €
preciso que alguma vez eu “realmente” tenha visteste retorno a percepcdo funda um
“novo cogito”.

As sensacg0Oes internas, segundo o autor, estaoeseelpcionadas a fatores externos
sem 0s quais elas seriam uma idéia, ou uma ileséép a experiéncia de uma sensacao de
modo que a consciéncia que tenho de ver ou der sedth é a notacdo passiva de um
acontecimento psiquico fechado em si mesmo”, pongoetenho duvidas de que vi ou senti.
Também ndo possuo um repertdrio pessoal intragsiquie me disponibilize todas as visdes
ou sensacdes possiveis, sem que eu tenha de mieraiesp Efetuo minha visdo vendo, me
entregando ao fenbmeno da percepcgao.

Todo ato perceptivo se realiza no objeto que imb&e; “num movimento profundo
de transcendéncia que € meu proprio ser, 0 costaidtaneo com meu ser e com 0 Ser no
mundo” ©p.cit., p. 504). J& a consciéncia, se manifesta em tonlal@texisténcia e esti
presente em toda percepcdo. Ela ndo é aqueladmtilee observa os fenbmenos de cima,
porque ela ndo estd além do corpo e do mundo; alanénifestacdo do proprio objeto que
pretende explicitar: “(...) o que é amar sendatersciéncia de um objeto como amavel? E
Como a consciéncia de um objeto envolve necessamignum saber de si mesma, sem o0 que

ela escaparia a si e nem mesmo apreenderia o g#a,aluerer e saber que se quer, amar e
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saber que se ama sdo um Unico ato, 0 amor € cociscie amar, a vontade é consciéncia de
querer” pp.cit.p. 504-505).

Mesmo que estes sentimentos sejam imaginariosy®nd@p se trate de um verdadeiro
querer, ou de um verdadeiro amar, estas sO ser@batacoes possiveis posteriormente, e a
experiéncia pela qual sdo denominadas verdadeisaspnstituirdo como verdadeiras até o
seu fim porque estdo implicadas numa “significagfistencial’ que s6 o sujeito conhece e
vive. Esta base vivida sobre a qual se desdobrapemsamentos torna@ogito impossivel
para o autor, porque para todo pensamento de queE amar € necessario que o querer e 0
amar se realizem primeiramente na existéncia. st@xtia, por sua vez, € um “ato” atraves
do qual ultrapasso o que tenho para aquilo que gis@aquilo que sou ao que quero ser (ou
tenho a intencéo de ser). EfetuandBagito posso acreditar ser ou querer, sob a condicdo de
gue primeiro eu seja ou queira. Assim, “ndmoégueeu penso ser que estou certo de existir,
mas, ao contrario, a certeza que tenho de meuamensos deriva de sua existéncia efetiva”
(op.cit.,p. 510). Todo pensamento que formulo acerca daardondicdo, portanto, deriva de
minha prépria condicdo de sujeito engajado no mundo

Com relacdo as percepcgdes, o fildsofo e psicéldgota sejam elas interiores ou
exteriores, serdo sempre “inadequadas”, porque “elaslvem o infinito”, uma “sintese
nunca acabada e que se afirma, mesmo sendo inata@Qando uma percepg¢éo, por um ato
de reflex@o, se torna conhecimento sobre algoph@® @ue uma interrupcdo da experiéncia
cujo sentido poderia ser infinito, ndo fosse etwlabstraido e, portanto, “acabado”, fechado
naguele instante de existéncia no qual ele se modE se ndo o0 tomo por acabado, e este
instante se estende em minha experiéncia, ainda asspoderia refletir até a eternidade e

meus pensamentos e as correlagées da coisa comdo famais cessariam.

Eu n&o posso reconstruir a coisa, e todavia existEnsas
percebidas, da mesma maneira nunca posso coincioim

minha vida que se dissipa, e todavia existem pefiEp
interiores. A mesma razao que me torna capaz dfole de
verdade em relacdo a mim mesmo: a saber, é quEBXE0S
nos guais me concentro para me ultrapassar. O ©o§ito
reconhecimento desse fato fundamental. Na proposi¢a

penso, eu sou”, as duas afirmacdes sao equivaleséss o que
ndo haveria Cogito. Mas ainda é preciso entendesaere 0
sentido dessa equivaléncia: ndo é o Eu penso queéro
eminentemente o Eu sou, ndo é minha existénci& geduzida
a consciéncia que dela tenho, € inversamente odBaqque é
reintegrado ao movimento de transcendéncia do Hu e
consciéncia a existénciéop.cit.,p. 512-513).
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O entendimento que temos das coisas e que nost@ermihegar a um determinado
pensamento ou a uma determinada “verdade” ndo stensium exercicio tacito da
consciéncia que por si s6 conseguiria absorverbjEetamem si, todas as suas propriedades.
Para Merleau-Ponty, existe um ato que precede tedi#ade e todo pensamento, e que se
refere ao contato do sujeito perceptivo com o olgeh sua esséncia, eitlos

Quando o pensamento tético busca compreender ufeamiteada coisa, suas
propriedades e/ou relagBes causais, ele intencaomalltima andlise, estabelecer um elo entre
uma hipotese (derivada do pensamento intuitivojn@ gonclusdo. As propriedades ou leis
que se estabelecem a partir deste exercicio nagesvam de uma certa formalizacao
cientifica como, segundo o autor, sdo sempre pEobisas, uma vez que todo pensamento
formal, sob esta ética, pressupde um pensamentitiviot

Desta forma, tudo aquilo que posso vir, a sabemespeito de um objeto - seus
caracteres objetivos - ndo lhe séo inerentes, Imasdlo dados por um ato que visa um tipo de
conhecimento. Sua esséncia ja se mostrou e perajgmacjue tenho dele uma experiéncia
primordial. O objeto, enquanto coisa percebida &uadh nds, para sempre “o ideal do ser
aquilo que é”, e ja contém em si tudo aquilo gueespie poderei saber sobre ele, porque ja
obtive sua esséncia e pressuponho que se tratmalésintese acabada”. Portanto, todas as
relacbes que podem ser estabelecal@®sterioridizem respeito a um objeto sobre o qual
“opero pelo menos virtualmente em meu campo pewEptele ndo € um conjunto de
propriedades objetivas — ele possui uma “essénciereta”, que € “a formula de uma atitude,
uma certa modalidade de meu poder sobre o mundodup ja tenho dele uma experiéncia
pré-objetiva (derivada de minha primeira percepgdo)melhor, uma consciéncia perceptiva,
através da qual o processo reflexivo se inicaguc(t., p. 516).

Somos corpos e N0sSsos corpos ndo podem ser camkideromo meros objetos num
espaco obijetivo, ja que tudo que sei ou posso saleftexo do poder de meu corpo sobre o
mundo, que enquanto uma “intencionalidade origis&’relaciona com as coisas e com o
mundo de uma maneira distinta do conhecimento.ueoete (0 mundo) estd em torno de nés,
gue nos projetamos nele.

Este movimento € denominado pelo autor de “movimegerador do espaco” e pode
ser entendido como o ato através do qual langodadan pensamento objetivo na tentativa
de compreender determinada coisa; eu me projetooisa, me desligo do mundo, e o
pensamento, porque “se apdia nesse ato, ndo aianido consigo mesmo: ele é a prépria
transcendéncia’op.cit, p. 518).



98

Destarte, 0 pensamento espontaneo nao coincidggoanssmo porque se ultrapassa,
e a fala, quando auténtica, também é um movimentdrahscendéncia, porque articula
palavras cujo sentido é univoco, para lhes corfieninovo sentido, para dar vida a uma nova
idéia, para exprimir um pensamento; é ela que faanaordancia “de mim comigo e de mim
com outrem”.

O problema da linguagem e outros meios de exprepsdia o autor, se originam da
impossibilidade de separar a expressdo do exprj@sgoe ambos estédo entrelacados por uma
rede de significagao inerente ao contexto no quelslacéo foi criada. A linguagem falada,
assim como o corpo, ndo podem ser postos diant®slenem submetidos a uma analise
objetiva que pretenda lhes elucidar completameptgue exprimir ndo € substituir um
pensamento por um sistema de signos.

O pensamento concretiza uma sintese do tempo, segapresenta enquanto um dos
problemas ddCogito de Descartes. “O que se chama de intemporal nsapemto € aquilo
gue, por ter retomado assim o passado e envolvidibuoo, é presuntivamente de todos os
tempos e, portanto, ndo é de forma alguma tranecémdao tempo. O intemporal é o
adquirido” (p.cit.,p. 525).

Mesmo que determinados acontecimentos se diluaseatissipem no tempo, € na
dimens&o do tempo que eles receberdo “um lugdeidalel”. E pela volubilidade do tempo
gue o autor questiona as verdades, porque elas) essio eu, sdo frutos de um caminho ou
de uma existéncia que se inicia no passado, e gde ger retomado, porque ele existe e
permanece perpetuamente para nés; “Cada presemtgequroduz, crava-se no tempo como
uma cunha e pretende a eternidade. A eternidadé néwm outra ordem para além do tempo,
ela é a atmosfera do tempo” , de modo que todoapemsto, seja ele verdadeiro ou falso,
pretende-se presentemente verdadeiro e se “presamtE me engano, € para sempre verdade
gue me enganei'dp.cit.,p. 526).

Sobre a experiéncia da verdade, o autor afirmaexisgem verdades assim como
existem percepcdes; mas ndo podemos desdobrddaarmente diante de nds porque temos
apenas um certo poder sobre o tempo, mas ndo teo@msposse; a verdade entdo é
contingente ao tempo:

7

Toda consciéncia é, em algum grau, consciéncia gpdra.
Naquilo que a cada momento chamo de minha razaaeou
minhas idéias, se pudéssemos desenvolver todosews s
pressupostos sempre encontrariamos experiéncias rgie
foram explicitadas, contribuicdes macicas do passa&d do
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presente, toda uma “historia sedimentada” que n&maerne
apenas a génese de meu pensamento, mas determina se
sentido. Para que fosse possivel uma evidéncialigthse sem
nenhum pressuposto, para que meu pensamento pudesse
penetrar-se, encontrar-se, chegar a um puro comsemto de Si

a si, seria preciso (...) que, em lugar de ser easmp, eu me
tornasse um puro conhecedor de mim mesmo, e quandom
tivesse deixado de existir em torno de mim partos&r puro
objeto diante de mirfop.cit, p. 529).

Para que uma verdade absoluta pudesse ser alcaseddareciso que 0 sujeito que a
formula deixasse de estar engajado, ou melhoradsttno mundo, de modo que a posse
efetiva da idéia verdadeira ndo nos d4 nenhumtdalice afirmar um lugar inteligivel de
pensamento adequado, mas apenas um ideal de verdadedeal de consciénciap(cit.p.
530).

Para a fenomenologia, é possivel pensar um saberaeverdade, mas é necessario
para isso considerar a existéncia daquele que @una,00u a encontra, em sua presenca
inalienavel no mundo; todo pensamento, toda evidéactodo conhecimento sdo fatos,
inseparaveis de nds. Assim, pensamos Varios pensasneles parecem verdadeiros; sei que
todo pensamento é infinito, pois nunca encerrastadasuas possibilidades. Ele ndo pode ser
verdadeiro, sem ter as condicBes de sé-lo, e qlEigacao total, € também uma tarefa sem
fim; mas isso ndo impede que no momento em quepemso, como verdadeiro, ele seja uma
verdade para mim: basta que ele concorde com aderod sobre o qual tenho a experiéncia.

No entanto a verdade, assim como a duvida, é mdgsivque para além de minha
experiéncia sobre a verdade e a duvida, existeaomsciéncia que procurara a resolucéo de
gualquer impasse, ou seja, existe um mundo gusipoma o real possivel e uma “teleologia
da consciéncia” que buscara capté-lo.

No capitulo dedicado aGogito, 0 autor procura restituir ao sujeito o exerciga
davida enquanto uma experiéncia auténtica de mado s para Descartes e para todo o
pensamento ocidental, ela € um método através dbsqupode obter alguma verdade, ou
ainda, se construir um conhecimento, é porque aatduvidar implica na possibilidade de
uma certeza, e ndo ha pensamento sobre a duvidiagwém duvida que duvida, da mesma
forma que, “para saber que pensamos, em primemar lé& preciso que efetivamente
pensemos”’( MERLEAU-PONTY, 2006, p. 536).

E a partir desta atmosfera, a da existéncia, cuetar procura retomar Gogita pois
se “Penso, logo existo”, esta dimensdo pressupdestaxisténcia € antes de tudo, uma
dimensao da fala e da linguagem (pois sdo elacongtituem qualquer pensamento), que
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exclui todas as outras formas através das quai®stean experiéncia da vida e do
conhecimento. N&o se trata, para o autor, de anulagito a favor de uma outra forma de
conhecimento, mas de considerar a existéncia déQoygito Tacito”, anterior a qualquer
cogito falado, porque é sé a partir do primeiro queegundo poderia ser encontrado. Este
Cogitodo qual o autor fala se refere a experiéncia “da por mim”, para a qual as palavras,
antes de um Cogito falado, adquiriram um deternursehtido, sendo este, “antes de tudo, 0
aspecto que o objeto assume em uma experiéncianaiifo@.cit.p. 541).

O Cogito tacito, assim como a consciéncia, a duvida ou msgaento, sO existe
guando se exprime a si mesmo, e este fato fazay adtertir sobre a subjetividade como
“ineréncia ao mundo”. Existe um olhar, uma visadbrem mundo, que € a do proprio sujeito.
Na experiéncia da intersubjetividade, os sujeit®s compartiiham da mesma visdo de um
mundo, pois suas visdes serdo sempre auténticas;araistem num mesmo mundo e numa
mesma historia: “A universalidade e o0 mundo se ®mam no coracao da individualidade e
do sujeito. Nunca o compreenderemos enquanto faeiio mundo um “ob-jeto”. Logo o
compreendemos se 0 mundo € o campo de nossa exjErié se nés somos apenas uma
visdo do mundo, pois agora nosso ser psicofisiemyéncia 0 mundo, a qualidade € o esbogo
de uma coisa, e a coisa é o0 esboco do mufootit. p. 544).

Todo ser e toda subjetividade s6 existem “em sitolagou seja, todo sujeito é “um
campo”, uma “experiéncia” que s6 para no momentocswke morte, e que até entdo, se
comunica com o mundo sem cessar; envolve um pqog; em situacdo, e em todas as
possibilidades de situacdo, chegard “inevitavelmeatn um desenlace”. A primeira
percepc¢éo funda um conhecimento que persiste, mgameste inaugure o sujeito pensante,
pois se trata da “sequéncia de uma mesma vida'yndg experiéncia inseparavel de si
mesma; “E esse acontecimento transcendental @mibo reencontra. A primeira verdade é
“Eu penso”, mas sob a condicdo de que por iss@nda “eu sou para mim estando no
mundo”. O sujeito &, portanto, aquele que por um &fja as dimensdes do espaco e
compreende o mundo, por que este ultimo faz semata ele, porque é vivido por ele,
porque a no¢do do mundo é inseparavel da nocaojeiogMERLEAU-PONTY, 2006, p.
546-547):

Se o sujeito estd em situacao, se até mesmo elé $&wao uma
possibilidade de situacdes, € porque ele so realizipseidade
sendo efetivamente corpo e entrando, através desg®, no
mundo. Se, refletindo na esséncia da subjetividagle, a
encontro ligada a esséncia do corpo e a essénciendodo, é
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porque minha existéncia como subjetividade é uraamesma
gue minha existéncia como corpo e com a existéhxiamundo,
e porque finalmente o sujeito que sou, concretaenmhado, é
inseparavel deste corpo-aqui e deste mundo-aqui

As contribuicdes da fenomenologia de Merleau-Ppatya a presente pesquisa, bem
como para as analises antropolégicas mais atuaissistem no fato de que, enguanto
metodologia de pesquisa, ou ainda, como uma “telrigorpo” busca resgatar os aspectos
subjetivos e experienciais que caracterizam nogsmhidade e que s6 sao possiveis porque
temos um corpo. O questionamento acerca da coéstrdg saber e de todo conhecimento
através de uma analise minuciosaCugito, de Descartes, ndo parece ter (e ndo tem) como
propdsito a invalidacdo do método cientifico ouatdonalidade moderna, mas antes, ser uma
contribuicdo para a renovacdo das concepcOes dhedomento que caracterizam o0
pensamento ocidental e que, segundo o autor, pare&e dar conta de alguns fendémenos
humanos. Assim, propondo um novo Cogito, 0 autgcésalientar que a dicotomia corpo-
mente, presente em n0Sso pensamento e na organda¢ddo conhecimento, na pratica, no
vivido, ndo é possivel, porgue todo ato de conhecimpressupde que o homem se debruce
sobre o mundo com seu corpo e sua mente, intrimsata conectados.

Também é importante observar que nesta obra @éspedilerleau-Ponty estabeleceu
uma problematica que diversos autores/estudios@smais diversas areas do conhecimento,
deram continuidade e que poderdo ser mais bemragple na “Discussédo dos Resultados”.

Tanto a fenomenologia de Merleau-Ponty quanto eaRalise de Freud, constituem-
se em contribuicbes relevantes para a problemabza&c o questionamento daquilo que
Coelho Junior (1997) denomina de “Corpo Construfgleg, segundo o autor € um fenbmeno
gue caracteriza as relagcdes estabelecidas entresujstos e seus corpos na
contemporaneidade.

Como fruto da ldade Moderna, avancos cientificose@oldgicos tém tornado
possivel, e cada vez mais acessivel, todo um rtéa®logias que, a favor do corpo, visam
garantir ndo s6 maior saude e prolongamento da wides ainda, a possibilidade de se
moldar, modelar, modificar o corpo de acordo cormass diversos propasitos.

Para o autor, apesar dos apelos sociais e cgliguai investem em determinadas imagens de
corpo e de saude, como sinbnimos de uma determipad@nca social almejada, a
possibilidade de intervir sobre o corpo subentemdencepcdo de que este ndo passa de um
“objeto” a ser construido pelo sujeito, dai a esp@® “corpo construido”.
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Este “corpo construido” opbde-se ao “corpo des€jaateao “corpo vivido” cujas
denominacdes, pelo autor, sdo oriundas das coigfiiml especificas da psicanalise e da
fenomenologia de Merleau-Ponty,no processo deugsid corpo a sua humanidade.

O corpo nao deve ser restringido aos seus aspleictiogicos, como se fosse um objeto ou
uma maguina, nem se trata de negar-lhe sua natdiezser bioldgico, mas antes, de
reconhecer suas expressées enquanto um “corpdgdisejante”. Segundo o autor, recusar-
se a reconhecer estas expressdes, “pode nos calbaare da incompreensdo, do
estranhamento, quando por uma razao ou outra,po cMeca a Se recusar a ser apenas um
objeto do qual se espera eficiéncia, producao @aeSgCOELHO JUNIOR, 1997, p. 402).

A idéia do “corpo construido” pode se observadaaw@edade contemporanea através
da ascencgédo, e da crescente procura, por deteasipaéticas corporais e médicas como as
massagens, as terapias corporais alternativasseutagao, cirurgias plasticas, dentre outras
cuja motivacao ou idéia implicita € a de que oiBujem em seu proprio corpo, seu “objeto
de desejo”.

Coelho Junior (1997) adverte para o fato de quéamwiezes, este “corpo construido”
nao corresponde ao corpo vivido. Sendo decorr@eciama oposicado entre mente e corpo, o
corpo objeto construido é também um corpo “alheitdisciplinado, obediente”, e
“traicoeiro”, porque ndo pode ser controlado péein; € um corpo que adoece, e que muitas
vezes fracassa no projeto de vir a ser um corgdeifzer

A representacao cientifica do corpo objeto corgripara ser Gtil” ndo da conta de
certas particularidades do corpo, sendo que anadisa teria contribuido, segundo o autor,
no sentido de fazer deste corpo - objeto da bialegia medicina - um corpo “habitado”, ao
explicitar “o plano dos significados préprios e tgalares de cada corpo humano, que o
transforma em algo que pode ser interpretado e mangido em sua histéria e em seus
sintomas” ¢p.cit, p. 405). O corpo que nasce biolégico torna-sejdete, a medida que se
desenvolve e que, na relacdo com outros, invegtengestido libidinalmente, ou seja, ele
deseja e é desejado.

O “corpo vivido” é o corpo em relacdo com o mundmma experiéncia de
reciprocidade na qual ndo cabem as distingéesimoanias classicas como entre o corpo e a
mente. O corpo vivido é o corpo em acdo, em relatéaveés de experiéncias sensiveis que
séo “anteriores a clivagem sujeito-objeto ou ca@rsga-mundo” (p.citp. 409).

Todo corpo é construido, desejante e vivido. Ed®rpo e psiquismo reunidos numa
experiéncia Unica de acesso as coisas e a si médaea diversas forcas e desejos, que nem
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sempre sdo concordantes, muitas vezes sao codti@slitt um corpo complexo, que se liga
ao mundo por lagos afetivos, emocionais e instistié um corpo “aberto”.

No entanto, para o autor, na contemporaneidade,daparamos com este corpo
construido para seduzir e ser seduzido, como ufetprpessoal egoista que visa o outro,
como corpo-objeto-construido, numa relacdo queénda ordem do vivido, da coexisténcia

ou da relacao afetiva humana:

(...) € um corpo fechado no espelho das aparénwasisicas,

fechado nos sintomas anoréxicos, fechado em suadegfo

desvitalizada. Incluo aqui, também o corpo-objeas @raticas
alternativas, ditas naturalistas. O corpo constmidara ser
apenas eficiente e saudavel ndo me parece ser gpo €eito

para viver. Mesmo 0 corpo construido para ser belo
supostamente ser sedutor, mais parece um CcOrpo para
exposto a visitacdo do que um corpo para ser hdbit vivido
(COELHO JUNIOR, 1997, p. 410).

O maior problema destas praticas e visbes contémpas consiste no fato de que,
“com o desejo enorme de construirmos um corpo eteawnstruimos um corpo morto. Nao

precisa ser, mas pode ser, e tenho a impressaouitas vezes €0p.cit, p. 410)
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6- PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS
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A coleta de dados deu-se no inicio do ano de 20hdo as alunas ainda adentravam
a sétima série. O intuito de proceder com a peaqeste periodo especifico foi o de poder
ter maior acesso as representagcfes pessoais misuttestas alunas, bem como o de constatar
quais as informacdes que elas tinham acerca do @épentdo: o que estas meninas ja sabem
sobre corpo humano quando adentram a sétima §gug8 sdo suas concepcdes prévias?

Por se tratar de uma pesquisa sobre represent@dg@espo humano, e considerando a
relevancia dos aspectos sociais e culturais ingiisana génese e manutencdo das mesmas,
considerou-se que seria mais interessante e eoedoe aos dados da pesquisa se estes
pudessem ser coletados em pelo menos duas esegdapapulacdo atendida fosse de
condigbes sociais, economicas e culturais distifeasa selecionar estas duas escolas, a
pesquisadora contou com a indicacdo da Secretanachal da Educacéo, que previamente
havia aprovado a realizacdo do presente projetpedguisa junto as EMEFs, através da
Coordenacéo da Area de Pesquisas e Projetos,ndesiaa instituicio (anexo 1).

Assim, a Escola 1 foi indicada como sendo uma asaowlis “afastada”, cujo nivel
sécio-econdmico € “mais baixo”, enquanto a EscplaoR ser uma escola da regido central da
cidade, foi caracterizada como tendo uma populaggs variada no que diz respeito ao nivel
sécio-econdmico (no entanto, o que se observoguej justamente por ser uma escola da
regido central, abriga alunos provenientes de siagepartes da cidade, caracterizando-se por
abrigar niveis s6cio-econdmicos e culturais basteatiados).

Quanto ao material previamente preparado, e wizpela pesquisadora para a coleta
de dados, este consistiu em:

a

b

roteiro para entrevista individual com professor

roteiro para entrevista individual com as alynas

o
1

material para iniciar os grupos de discussaiag&o)
d- “ficha de identificacdo da escola”, a ser pré#w pela coordenacéo da escola

6.1- Técnicas de coleta de dados

Para responder as questdes de pesquisa, que nelacienavam com as impressoes
dos individuos, bem como as possiveis descricbesuds experiéncias, percepcdes e
concepgOes acerca do corpo humano, a entrevismmal semi-estruturada, ou de
profundidade, foi considerada como sendo a téateceoleta de dados mais adequada para a

investigacdo junto as alunas e seus professores.
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Aliadas as entrevistas, para a investigacdo justaldnas, também foram realizados grupos

de discusséo e a elaboragéo de redacdes individuais

As entrevistas

As entrevistas com as alunas e seus professoragasnagos roteiros/questdes pré-
estabelecidos, porém de forma bastante flexivalaldo que o entrevistado pudesse sentir-se
0 maximo possivel a vontade para elaborar suasagies e contar experiéncias pessoais.
Com a autorizagcado dos mesmos, individualmente stadantrevistas foram gravadas em fita
cassete e posteriormente transcritas.

E importante ressaltar que a pesquisadora foi ept@da pelas respectivas
coordenadoras nas salas de aulas das duas esaplas antes de iniciarem as entrevistas
individuais, professores e alunos foram esclarascg@nto:

- a liberdade de colaborarem ou ndo com a pesquisa;

- & liberdade de optarem pela gravacdo ou ndontieeyistas em audio;

- ao carater sigiloso dos conteudos manifestospmpsmo que relatados na pesquisa,

seriam feitos de forma anbnima.

Entrevistas com as alunas

Antes de se iniciar esta etapa especifica da coéetiados, o roteiro elaborado para a
entrevista com as alunas (anexo 2) foi aplicaddrémadolescentes entre 13 e 14 anos, que
nao constavam do grupo a ser pesquisado. As qegaté@amente formuladas, e que foram
testadas sao as seguintes:

1- Como vocé define o corpo enquanto objeto de unr sadnetifico?

2- Como vocé define o seu corpo?

3- Quais as informacdes/conhecimentos vocé recebergspgeito do corpo, e que
considera indispenséaveis a sua formagéo pessoal?

4- Em qual disciplina vocé teve acesso a essas infiresa

5- Quais as informagdes que vocé gostaria de terpaitesdo corpo e que nunca foram
contempladas no ensino?

6- Assim sendo, Quais 0s principais recursos que wutiia (ou utilizou) para suprir

essa caréncia de informagao?
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7- Gostaria de falar mais alguma coisa?

Percebeu-se com o pré-teste, o alcance das pasgemossiveis dificuldades para a
compreensao das mesmas, que se referiam mais gunaer 1 e 2. Assim sendo, foram
formulados pela pesquisadora modos alternativose-@daboracdo destas questdes para um
melhor entendimento por parte das alunas, caseessé necessario. No caso da pergunta 1 (
“Como vocé definiria o corpo humano enquanto obgitauim saber cientifico”) esta poderia
ser reformulada como: “De tudo que vocé ja apremtdme o corpo humano aqui na escola,
como vocé definiria o corpo?” ou ainda “se voc&gse que completar a seguinte frase: o
corpo humano é....como voceé faria?”.

Ja quanto a pergunta 2 ( “Como vocé define o squo@t) esta poderia ser substituida por “O
gue vocé acha gque seu corpo representa na sud edd® que vocé acha que seu corpo
significa para vocé?”.

Foram entrevistadas um total de 29 alunas, sendta E3cola 1 e 10 da escola 2. A duracao

das entrevistas variou entre 30 e 45 minutos.

Entrevista com professores

O roteiro estabelecido para a entrevista indiviguaio aos professores (anexo 3) néo foi

submetido a nenhum pré-teste, constando das segugnestdes:

[ —
1

Como vocé define o corpo enquanto objeto de unr saduatifico?
2- Como define seu préprio corpo?

w
1

Quais as informagfes a respeito do corpo vocé demsindispensaveis ao dominio
do aluno no final do ensino fundamental?

4- Vocé costuma trabalhar o tema? Quando e em qutdxtofd

ol
1

Quiais os principais recursos (livros didaticosagataticos, revistas, jornais, etc) que

vocé costuma utilizar em aula para abordar essesstquestoes?

Foram entrevistados, no total, 14 professores,csapeénas um professor de ciéncias
(a escola 1 estava sem professor desde o comegoodetivo, e segundo a coordenadora, a
Secretaria Municipal da Educacdo néo tinha prevé&auando um novo professor seria
encaminhado). Ainda quanto a entrevista com professvale ressaltar que um professor de
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educacédo fisica, também da escola 1 se negou migmrtda pesquisa. A duracdo das

entrevistas foi de 30 a 45 minutos.

Grupos de discussao

Com relacdo as adolescentes, observou-se a newbssitt investigacdo destas
concepcgdes, impressdes e percepcdes acerca dotaorpém junto ao grupo, o que poderia
ser importante para reiterar, ou ndo, os dadodasbtias entrevistas individuais. Também se
considerou a possibilidade de que, em grupo, pséaadolescentes pudessem se sentir mais a
vontade para discorrer acerca de um assunto softmlonem sempre é facil falar, o que
levou a considerar a pertinéncia da realizacaawgog de discusséo.

Para tanto, foi elaborado um roteiro a partir dalqu pesquisadora pdode iniciar a
discusséo. O roteiro (anexo 4) consistia em umaggmde uma adolescente, que expressava
algumas percepcoes e dificuldades inerentes afastada vida. Esta redagéo foi elaborada
pela prépria pesquisadora, num formato lingtisbastante comum nas literaturas juvenis e
gue se caracteriza basicamente por um mondlogofoema de diario, consistindo na
narracao, pela prépria adolescente, de pensamesgiodmentos e angustias relacionadas a
esta fase especifica da vida.

ApOs lerem conjuntamente a redagdo, seguiam-seoo®ntérios, sendo que a
pesquisadora ndo mais interferiria, a ndo ser paveganizacdo das falas, que apds serem
gravadas, deveriam ser transcritas na ordem ero@presram.

Na escola 1, as alunas foram divididas em 2 grupos,de nove e outro de 10
participantes. Cada uma recebeu um crachi com oudeeidentificacdo, de forma que, na
transcricdo, a pesquisadora pudesse ter uma matigéo da participacdo das meninas, bem
como estabelecer alguma coeréncia em suas falesaApgos niameros de identificacdo, ndo
foi estabelecido nenhum tipo de relacdo entre oendre o sujeito correspondente. Na escola
2, pelo namero de alunas na sala (10 alunas)ge#fdizado apenas um grupo. Assim, para a
coleta de dados foram realizados trés encontrogonmcada grupo.

Redacdes

Ainda como parte da coleta de dados, foi soliciteslalunas a elaboracdo de redacdes

individuais com o tema: “Eu e meu corpo”. Na escblaa professora de portugués, em
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colaboragédo com a pesquisadora, solicitou a redaco a classe, oferecendo-lhes nédo s6 o
tema, mas também um poema (anexo 5) a partir detpsapoderiam escrever. Na escola 2,a
solicitacdo ficou a cargo da pesquisadora, quepsésantou o tema, colocando-o na lousa,

ndo dando nenhuma orientagéo especifica.

Anélise do livro didéatico de ciéncias

Foi solicitada as duas escolas, a indicacdo do thdatico de ciéncias a ser utilizado
durante o periodo letivo, pois se acredita que estesiste numa fonte de informacgbes
relevante, tanto para professores quanto parauwmsal Assim, foi realizada uma breve
analise dos conteudos veiculados, na tentativa ddhom identificar as possiveis
representacoes de corpo nele contidas, bem cormovpsdficar se este material mostrava-se
apropriado as necessidades apontadas pelos alunss mostrava em dissintonia com as
guestdes por eles levantadas.

Andlise das revistas para adolescentes

Acredita-se que 0s adolescentes aprendem sobre@ges através do ensino formal,
mas também através de outros meios, como 0s mmBatgue constantemente abordam
questdes de salde e estética. E em grande partepmia dos discursos veiculados pela
midia, que se proliferam as exigéncias acerca dadigdes de saude e estética corporal,
influenciando na construgcdo e na manutencdo dassesgacdes do corpo bem como dos
conhecimentos a ele associados. Assim sendo, proser fazer uma breve analise dos
conteldos veiculados por uma revista destinadaeswmbntes (sendo esta, a mais lida pelas
alunas entrevistadas), com o intuito de percebealifagentes representacdes e/ou préticas
corporais por ela suscitados.

Questionario de identificacdo da escola

O questionério de identificacdo da escola (aneXoi@ntregue a coordenacao das
duas escolas para serem preenchidos pelas mesmas.
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6.2- Identificagc&o e caracterizagao das escolas

Os dados abaixo relacionados consistem na compildo&8 dados fornecidos pela
escola através de uma ficha de identificacdo, edalaopela pesquisadora e respondida pela
coordenacao das escolas.

ESCOLA 1

Considerada uma escola “afastada” pela Secretarradypal de Educacéo, a escola 1
caracteriza-se por ser uma escola de ensino fumdam@&EMEF) da rede municipal de
ensino, situada no municipio de Bauru. Atende 3880 numa faixa etéria de 7 a 14 anos,
abrangendo todas as séries do ensino fundameatpatirdeira a oitava série.

Funciona nos periodos matutino e vespertino e ateridncas de bairros afastados de
Bauru, porém proximos de sua localizagédo, consitbarpela escola como bairros de “classe
média baixa”.

O colégio oferece merenda e possui, dentro dosreeussos fisicos: 09 (nove) salas de aula,
01 (um) patio coberto, quadra de esportes, 01 (sala)de informatica, biblioteca, 02 (duas)
copas/cozinha, sala de leitura, sala audiovisahd, de dentista e vestiarios.

Na época da coleta de dados, a escola contava gegéal vice-direcdo, uma
coordenadora, 10 (dez) professores além de duaetd&dms, trés serventes e 01 (uma)
merendeira. A escola estava sem professor de aghé@ aproximadamente 01 (um) més,
situacdo esta que, segundo a coordenacdo, naopiieks&ao de ser resolvida, segundo a

Secretaria Municipal da Educagéo.

Sobre as Sétimas sériesA escola conta com 02 (duas) sétimas séries,fupmonam no
periodo da manha, totalizando 69 alunos.

A classe cedida a pesquisadora para coleta de dadas sétima A, do periodo
matutino, cuja nomenclatura € arbitraria, ou sg§a, pressupde nenhum tipo de classificacao
dos alunos. A sétima A é composta por 35 alunaslocsd9 meninas a colaborar com a
pesquisa.

Segundo o curriculo escolar, estdo previstas pagima série as disciplinas: Lingua
Portuguesa, Geografia, Histéria, Inglés, Matematitducacdo Artistica, Educacdo Fisica e

Ciéncias (com previsao de 4 aulas semanais).
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Segundo dados obtidos no decorrer das entrevatesgola ndo adota livros didaticos para

seus alunos, sendo que apenas o professor oa.utiliz

ESCOLA 2

A Escola 2 é uma EMEF considerada pela Secretari@dipal da Educacdo de Bauru
uma escola “central” apesar de seus alunos ser@vemientes de varios bairros do
municipio. Este fato decorre do prestigio que alasem no municipio, sendo considerada
uma escola “padrdo”. A coordenadora de 52 a 88 sdldtou a pesquisadora que inclusive por
este motivo, a prefeitura ndo concede transpoc@asas criangas que vém de outras regiées
da cidade para estudar |4, pois se considera daeéesma escolha pessoal dos pais que
devem arcar com o transporte de seus filhos.

A escola atende 953 alunos com idade entre 7 exdgl @mpreendendo assim todas
as séries do ensino fundamental (12 a 82 séries)tr@e periodos: manha, tarde e noite.
Oferece merenda nestes periodos e atende basieapwmilacdo de “classe média baixa”
conforme informado no QIE (questionario de idec#ifido da escola).

Quanto aos recursos fisicos do colégio, este didpdet salas de aula, patio coberto,
guadra esportiva, sala de informatica, bibliotelteas copas/cozinha e quatro sanitarios (dois
para alunos e dois para funcionarios). Quantoemsg$os materiais, dispde de computadores,
maquina de fotocoépias, telefone, ventiladores Gadess de aula), equipamentos de TV, video
cassete, DVD, aparelhos de som e brinquedos peidagog

Com relacdo aos recursos humanos, a escola digpde@eadora, vice-diretora, duas
coordenadoras pedagdgicas (uma de 12 a 42 séviesaede 52 a 82 séries), 38 professores,
sendo 4 de ciéncias e 01 substituto. Ainda conta aocolaboracdo de: 2 secretarias, 4
serventes, 2 merendeiras, 1 auxiliar de bibliotetajnspetores de aluno, 1 auxiliar

administrativo, 1 dentista e 1 auxiliar de dentista

Sobre as sétimas séries escola conta com 4 turmas que funcionam nogeriespertino e
mais 1 turma de supletivo (periodo noturno), teéaldo um numero de 146 alunos (119
alunos regulares e 27 alunos de supletivo).

A classe cedida a pesquisadora para coleta de flaidosétima B, cuja nomenclatura
€ arbitraria, ou seja, ndo pressupde nenhum tipdadsificacdo dos alunos. Trata-se de uma
turma do periodo matutino. A sétima B é compostaZt alunossendo 10, as meninas a

contribuirem com a pesquisa.
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Segundo o curriculo escolar, estdo previstas paéima série as disciplinas: Lingua
Portuguesa, Geografia, Histéria, Inglés, Matematitducacdo Artistica, Educacdo Fisica e
Ciéncias (com previsao de 4 aulas semanais), sgmelao curriculo da escola 2 ainda esta
incluida 1 aula semanal de Italiano. A escola adetlvros didaticos cedidos pelo governo e
segundo a auxiliar de biblioteca, os livros de @i utilizados pela 72 B (série a ser
trabalhada) ao longo da 52, 62 e 72 séries sas? sexie o livro Ciéncias - O meio Ambiente

(Ed. Atica), na 62 e 72 série, os livros de ciéhaa Colecdo Novo Pensar (Ed. FTD)
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7- RESULTADOS
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Os dados obtidos através das entrevistas indiddugriupos de discussdo e na
elaboracdo das redacdes, foram analisados a gastitécnicas da Analise de Conteudo de

Laurence Bardin.

7.1-A andlise de conteldo

A analise de contetdo surgiu da necessidade de migyalesvelamento de aspectos
subjacentes ou subliminares contidos nos discymesentes na comunicacgao, ou seja, ela se
caracteriza por uma variedade de técnicas que vaaxiliar o processo de andlise das
comunicacdes. Vem sendo amplamente empregada gquigedores das mais diversas areas
e com os mais diversos propositos.

A analise de conteldo tem basicamente dois obgetigoe dizem respeito a
“ultrapassagem da incerteza” através da verificalghoma possivel generaliza¢do, ou ndo, do
sentido de determinada mensagem, bem como ao Uewiigento da leitura”, ja que
possibilita a “descoberta de contetdos e estrumuasconfirmam (ou infrmam) o que se
procura demonstrar a propdsito das mensagens, louepelarecimento de elementos de
significacdes susceptiveis de conduzir a uma dgsrre mecanismos de que a priori ndo
detinhamos a compreensédo” (BARDIN, 1977, p. 29).

Possui ainda duas fungdes, que podem estar ass®caddo, a partir dos objetivos
para os quais é destinada, sejam elas, a funca@wmistiea” e a “funcdo de administracdo de
prova”. Na fungcdo heuristica, a analise de conteseocaracteriza por uma tentativa
exploratdria, enquanto na de administracdo de prexebusca um confirmacdo ou ndo de
hipoteses previamente elaboradas. Estas duas &itg@@ém poderdo estar presentes numa
mesma andlise, dependendo do grau de obscuridad®a@nicacdes a serem examinadas.

Todo texto submetido a andlise de contetdo, deweard, primeiro momento, passar
por uma descricdo analitica através da qual podsefioidentificados alguns elementos
objetivos, comuns as comunicacfes analisadas, araloeos em evidéncia. Esta etapa
consistiria numa primeira tentativa de sistematizaidéias exploradas.

O material a ser analisado deve ser fragmentado‘vemdades de codificacao”
(palavras ou frases), e se necessario, em “uniddgleontexto” e, de forma generalizada
pode ser denominada como “analise categorial’, preétende tomar em consideracdo a
totalidade de um texto, passando-o pelo crivo dssdicacéo e do recenseamento, segundo a
frequéncia de presenca (ou de auséncia) de itessntido ¢p.cit.,p 36-37).
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A categorizacdo pode ser um primeiro passo dasenddi conteado bem como uma de
suas técnicas especificas (denominada “AnalisegGaseTematica”), dependendo de como
as analises avancam, ou ndo, a partir deste pointetamento dos dados. Apds a
categorizacao, segue-se a descricdo dos conte(isiegundo a autora, “o interesse nao reside
na descricdo dos conteudos mas sim no que estesdpodnsinar apds serem tratados”.
Deverda, em ultima instancia, proporcionar ao pesglar saberes acerca de sua natureza, seja
ela psicoldgica, social, cultural, econémica otidhisa.

A partir deste tratamento das mensagens, € posgivehalista, através de deducdes
l6gicas, fazer inferéncias “sobre o emissor da age® e sobre o seu meio”, sendo a
inferéncia, segundo a autora, o “procedimento ngeliario”, entre a descricdo (“primeira
etapa”) e a analise (“etapa fina” do processo) aioterido. A inferéncia ou as deducdes
I6gicas, constituindo-se de passos importantesrocepso de analise, “devem responder a
dois tipos de problemas”, sejam eles: (a) as cadsas mensagens; (b) as mudancas,
consequéncias ou objetivos de determinado enun¢BAIRDIN, 1977p. 38-39).

E importante salientar que, dentre os maiores éas@s da andlise de conteldo,
figuram as condi¢cOes de producgéo dos textos oa falalisados, sendo que estas condigbes
dizem respeito a uma variedade de contingénciass -variaveis psicoldgicas do emissor,
varidveis sociologicas e culturais, relativas aagjifio de comunicacdo ou do contexto de
producdo da mensagendp(.citp. 40). A autora observa que a articulacdo entseigerficie
dos textos” e os fatores determinantes de suastedsticas constitui a especificidade maior
da andlise de conteudo:

A andlise efectuada pelo analista, do conteddo das
comunicacdes ndo é, ou ndo é unicamente, uma deitar
letra”, mas antes, o realcar de um sentido que rs&oBtra em
segundo plano. Nao se trata de atravessar sigmfa&s para
atingir significados, a semelhanca da decifracdonma, mas
atingir através de significantes ou de significados
(manipulados), outros significados de natureza giéica,
socioldgica, politica, histérica, etop.cit.p. 41).

Esta técnica de tratamento de dados tem como gijtordial a palavra, bem como
as formas através das quais ela se articula naaljngpm seus significados implicitos ou
subjacentes. Pode melhor ser definida como “umuctoj de técnicas de andlise das
comunicacdes visando obter, por procedimentogmséticos e objectivos de descricdo do

conteudo das mensagens, indicadores (quantitabiMogdo) que permitam a inferéncia de
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conhecimentos relativos as condicdes de produg@pcéo (variaveis inferidas) destas
mensagens”ap.citp. 42).

Pertencem m ao conjunto de técnicas da analiserte(mlo todas as “iniciativas” que
“consistam na explicitagdo e sistematizacado doetmitt das mensagens e da expressao deste
conteudo, com o contributo ou ndo de indices paissou ndo de quantificacaod.cit, p.

42).

7.2-Agrupamento e categoriza¢ao dos dados

Entrevista individual com professores

No de professores entrevistados4

Tempo de docénciade 3 a 22 anos

Obs: diante de cada categoria, nos quadros que sersegé@aima abreviacdo com a letra “P”
(de professor) e um nimero em seguida. Este ndomresponde ao niumero do professor
entrevistado, do primeiro ao décimo quarto (numetal de professores entrevistados nas
duas escolas), sendo que dos professores entdedstde Pl a P6, correspondem aos
professores da escola 1, e de P7 a P14, correspauteprofessores da escola 2.

Pergunta 1: Como vocé define o corpo enquanto obfetle um saber cientifico?

Dos 14 professores entrevistados, as respostawisiémd-se em 3 subcategorias:

1- respostas nas quais o professor tenta articular definicdo cientifica de corpo humano,

mesmo que esta ndo esteja completa;

2- respostas nas quais o professor relaciona a gudst&orpo ao processo de ensino e
aprendizagem, explicitando sua opinido pessoaksolassunto ou ainda, respostas nas quais

0 corpo é pensado dentro de um sistema de valaresae religiosos.

3- respostas nas quais o professor ndo compreendldectara ndo compreender - a questéo

ou nao a responde
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1-respostas nas quais o professor tenta da
da uma definicdo cientifica de corpo, mes
gue esta ndo esteja completa

rP&y P10
mo

2- respostas nas quais o professor relacio
guestdo do corpo ao processo eng
aprendizagem, explicitando sua opin
pessoal sobre o assunto ou ainda, resp(
nas quais o corpo é pensado dentro de

sistema de valores morais e/ou religiosos.

ngla P2, P3, P6, P7, P8, P11, P12, P13, P
5iN0

ao

pstas

um

3-

compreende a questdo ou ndo a responde

respostas nas quais o professor

nab6

14

1- respostas nas quais o professor tenta dar, ou da definicdo cientifica de corpo, mesmo

gue esta nao esteja completa

Esta categoria refere-se a duas respostas, atagjlaespectivamente, por uma

professora de ciéncias e um professor de histqtia, definem o corpo dentro das suas

disciplinas especificas de conhecimento.

Quanto a professora de ciéncias, esta define manguanto “um conjunto de sistemas que

interagem e que, sendo interdependentes, vao faimarunidade” (P10). Ainda observa que

cada sistema tem sua fungéo, e que estas fungdes'ieser-relacionadas, interligadas”. Ja o

professor de historia, remete a teoria do corp@isde Durkheim: “Emile Durkheim, que eu

utilizo para as aulas, associa o funcionamentamd&dade com o corpo humano: se o brago

estad doente, precisa sarar, sendo todo o corpaddieate” (P9). Também apresenta uma

definicdo/concepg¢do do corpo, enquanto instrumpata o trabalho. Ao falar sobre a historia

da escraviddo negra, salienta a importancia daa ftisjca nas relagbes de poder que se

estabeleceram a partir do trafego negreiro.

2- respostas nas quais o professor relaciona a quedti@orpo ao processo de ensino e

aprendizagem, explicitando sua opinido pessoal esabrassunto ou ainda, respostas nas

guais o corpo é pensado dentro de um sist

ema deegatorais e religiosos.
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Dos 14 professores entrevistados, 11 respostatasite enquadraram nesta categoria
e, muitas vezes, em mais de uma categoria, comexgonplo, no caso das visées metafisicas
e religiosas, que associam o corpo a um instrunielaido por Deus” e que portanto, “deve
ser cuidado”. Assim, foi possivel constatar diféesnvisbes do corpo que poderiam

subdividir-se basicamente em:

1.2.1-visdo metafisical/religiosa P1, P6, P8, P12,AP13, P14

1.2.2-0 corpo enquanto instrumento |d&l, P2

comunicacao

1.2.3-0 corpo enquanto identidade P3

1.2.4-algo belo P7

OBS: muitas destas visGes convivem dentro de umsmmeconcep¢do de corpo, portanto podem haver

repeticbes

Categoria 1.2.1-visdo metafisica/religiosa

Refere-se as respostas nas quais o corpo apargoantm “depositario”, “estrutura” ou
“morada”’ da mente, de uma alma ou espirito: “€le) é a nossa estrutura, tudo o que nés
somos... € 0 que nos carrega, nél(...) é a nossadma”(P1); “o corpo € um conjunto de
0Ss0s, musculos, é... todo um sistema integrado ucoa alma” (P13).

O corpo, enquanto instrumento “dado por Deus”, dmrecuidado e preservado: “E
papel do professor fazer essa ligagéo: olha, v@oéum corpo, todo um mecanismo, todo um
organismo que funciona sozinho, mas em fungdo desamsuperior (...)" (P6); “enquanto
ciéncia, ele é o nosso aparelho para a nossapada,a subsisténcia no mundo (...) mas ele
deve ser bem cuidado porque ele foi dado por Deun$s” (P14). O corpo, enquanto corpo
fisico, expressaria 0 que “somos na alma” (P8)dsdambém um “instrumento de vida”
(P11) j& que é ele que possibilitaria a realizat@inten¢cdes humanas. Por sua importancia,
“a pessoa deve se conhecer e conhecer o proximdl}Pou seja, a fala sobre o corpo
também parece evocar uma certa linguagem, taigiosa.

Aqui também estao incluidas as falas que denungraenvisdo metafisica do corpo, a
partir da qual Ihe sdo atribuidos valores a pdd# quais uma série de praticas e cuidados se
torna necessarios: “ah, eu relaciono corpo comgdiisa de ciéncias. A gente tem que cuidar
do corpo e da saude (...) até para prevenir doemgas uma definicdo é dificil...” (P12).

Independentemente de o professor estar providddouwa uma definicdo cientifica de corpo
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(que é o que Ihe é requisitado nesta primeira peaguobserva-se uma relagdo constante
entre corpo e saude, e corpo e cuidado, sendogjaentecimentos veiculados pela escola,
do ponto de vista do professor, e como sera male taiterado, cumprem a funcéo de prover

o aluno das informagfes necessarias ao auto-cuidado

Categoria 1.2.2 0 corpo enquanto instrumento de comunicagao

Dentro desta categoria, 0s sujeitos fazem mencéimpidrtancia do corpo na
comunicacao da identidade. S&o salientados, par mlofessores, dois aspectos distintos
desta correlacdo entre comunicagao e identidadesaRdo o ambito educativo, salienta-se a
importancia das condicdes fisicas necessérias @ ghara que este realize uma boa
aprendizagem: “o aluno que ndo estd bem nutrido, dmenca, ele ndo aprende ... um aluno
com deficiéncias fisicas, tem dificuldades, senntdis, até mesmo na parte da aparéncia: um
aluno que tenha um dente cariado, por exemplo, véague é um aluno que nao vai falar,
nao vai sorrir, vai se fechar... que ndo se semeitoa na sala de aula, e fica
constrangido....(P1)”".

A professora adverte que, mesmo que estes probjemnada citados nao “interfiram”
na parte intelectual, dificultam no “entrosamenttfip necessario para que o aluno fale,
guestione (sendo estas acfBes importantes no poodessprendizagem do aluno). Ja o
segundo professor, ressalta a importancia da esgoAsmguagem corporal na melhor
compreensao do outro, ja que “o exterior fala meitjuda a entender o interior” (P2).

A maioria dos comportamentos corporais, como pemgHo, “roer as unhas, o tom de
voz, o falar, o andar” auxiliariam na idéia queefams do outro, pois “representam bem a
pessoa” (P2). Este professor ainda evoca a questética, a escolha das vestimentas, o
cuidado excessivo com o corpo, “que hoje tem quensés exposto” (P2), e outras praticas
corporais que poderiam “denunciar’ a pessoa, odaaiescamotea-la, ja que “nem tudo que
vocé é por fora, vocé é por dentro” (P2) e jA qusando de certos artificios ou préaticas
corporais, € até possivel enganar o outro, maspaétodo o tempo” (P2).

Categorial. 2.3e corpo enquanto identidade
Nesta fala especifica, encontra-se uma correspoiadé&lireta entre o corpo e a

identidade, ou seja, 0 corpo € a pessoa: “O corpul@.. como pessoa, como ser humano,
tudo...” (P3). De modo geral, observa-se uma agifteuldade, por parte do professor, em
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articular uma resposta mais concisa sendo que gapm € tudo, compreende-se que ele
também possa ser nada. Trata-se de uma respostaalggga que em Ultima instancia
evidencia, ou a falta de conhecimento por part@rdfessor, ou ainda, uma dificuldade de

expressar-se numa linguagem cientifica, mais ajaaga questao.

Categoria 1.2.4 o corpo € algo belo

Esta categoria se refere a fala de uma professpegidica, que ao falar sobre o corpo,
e mais especificamente sobre o corpo da mulhegfioedcomo “uma coisa maravilhosa”, que
“vai se transformando, vai mudando seu formatpN&o tem outra definicdo: o corpo € uma
coisa maravilhosa!” (P7). Salienta que € pela lelda corpo da mulher, que esta é
constantemente requerida na midia, para “posad@elazer propaganda para a amamentacao
ou para a prevencdo do cancer”. Para esta mesnesgorm, “tem muito cientista que
valoriza o corpo humano de uma mulher” enquantarésya partem para outro lado...” (P7).
Pela fala da professora, para a qual a pergunteefleita diversas vezes, parece haver uma
ligacdo direta entre corpo e aparéncia, corpo éiest ou pelo menos, esta seria uma das
correlacdes possiveis para se pensar e falar samgo nesta situacao especifica.

3- respostas nas quais o professor ndo compreendest&uou ndo a responde

Refere-se a uma resposta especifica, na qual,agpdsas reticéncias e siléncios, o
professor relata que “ndo saberia explorar esfgosta’, ja que se trata de uma pergunta
dificil, para a qual sua formacdo ndo lhe deu embastos. Entende que “essa maneira de
Ver 0 corpo, enquanto objeto cientifico € complicael que o corpo é algo de “muito valor,
muito importante para a ciéncia” (P5).

Pergunta 2-Como definiria 0 seu proprio corpo?

2.1-saudavel P1

2.2-visdo metafisica/religiosa P2, P3, P6, P8, P14,
2.3-viséo holistica P4, P13

2.4-negro P5

2.5-vis&o cartesiana P3, P7, P9, P11, P12

Categoria 2.1-saudavel
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Esta categoria refere-se a uma fala especificauena gprofessora relata que seu corpo
nao é esteticamente bonito, ou atrativo para opadie beleza convencionais: “atualmente,
meia boca! (ri)”, mas que € um “corpo saudavel,cmmpo bom” para as “condi¢des que eu
preciso, as condigcbes necessarias’(P1). Desta foobigerva-se nesta resposta especifica
como em outras subseqlientes uma referéncia acaddéticorpo, as caracteristicas corporais
gue agradam ou nao os individuos, e sobre as gsias individuos sempre remetem quando
séo incitados a falarem sobre seus corpos.

Categoria 2.2visdo metafisica/ religiosa

Nesta categoria especifica estdo agrupadas asstasp@ qual o corpo do individuo
Ihe aparece como algo “sagrado”, seja por uma céadreligiosa, ou ainda pelo valor
atribuido ao corpo diante das fungbes e possidididaque este proporciona na vida dos
sujeitos. Nesta questdo, grande parte dos sujeit®vistados remete a algum tipo de
religiosidade, outros falam sobre sua propria @ige a concepcdo de corpo por ela
fomentada, de modo que, falar sobre o corpo, e espiscificamente sobre o proprio corpo,
parece fazer clamar, muitas vezes, por um disaelighoso ou metafisico. O corpo, portanto,
pode ser definido como a “morada da alma”, ja aaesi corpo ndo tem vida, ndo tem alma,
ndo tem nada!” (P3). Por seu carater “sagrado’orpa deve ser sobretudo cuidado, e até
mesmo disciplinado, sendo que para isto, existem sgnie de praticas a “serem seguidas”:
“eu me preocupo com 0 que visto, com os alimentos) a parte da saude fisica, dormir
bem...até porque a palavra de Deus diz para a gaitar bem do nosso corpo, que ele é a
morada do Espirito Santo. Entdo, eu nao ingirodaeblcodlica, nenhum tipo de substéncia
guimica, ndo me prostituo, procuro ndo me mosti@?2)

Esta relacdo entre corpo e religido também podelsservada no tipo de linguagem
empregada para se definir ou remeter ao prépripoga@omo “0 corpo € uma graga, uma
coisa perfeita, porque a gente se descobre a dadd @P6); “¢ um corpo maravilhoso...
todas as vezes que percebo que ele esta funciobantceu agradeco a Deus (...) eu tenho a
convicgdo, ou mesmo 0 pensamento, de que a gentgue cuidar do corpo, prestar atencdo
nele, ter um certo controle sobre ele”(P14).

O corpo também pbde ser considerado como “um depasceptaculo de uma
doenca”, ou ainda, como “uma cruz dificil de caarégP8), o que remete a questdo do corpo
imperfeito, & no¢éo da carne, historicamente coftitre arraigada na mentalidade do homem
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ocidental. O corpo, enquanto “carne”, é a origem €epositario de todo mal porque
representa os aspectos instintivos (e leia-se tvegd) e pecaminosos do homem. Ora, se
todo mal e pecado se origina da carne, tambémaanme, no corpo, que este homem sera
“castigado”.

E importante observar que, mesmo no relato dagsofa de ciéncias, que na primeira
pergunta, nutre uma concepc¢do puramente cientificaorpo, nesta segunda pergunta, faz
menc¢ao a sua religiosidade. Definindo seu prépipa como “seu instrumento de vida”, faz
0 seguinte relato: “Como sou catdlica praticante, (e corpo) abriga um individuo, uma

identidade, e aliando aos conhecimentos da biglégigsa interacdo de sistemas” (P10).

Categoria 2.3visao holistica

Nesta categoria foram agrupadas as respostas a@sajooncepcao de corpo prevé
uma “juncdo” de aspectos fisioldgicos, psicolégieoemocionais (P4); trata-se do “corpo
como um todo” (P4), que interage com o mundo: “noeupo € um instrumento de
aprendizado e crescimento, que recebe influéntwa@o momento do externo e do interno”
(P13).

Categoria 2.4negro

Esta categoria faz alusdo a um relato especificquab o professor define seu corpo
em termos de salde e em termos culturais: “Em tedasalde, € um corpo saudavel, forte,
€... (siléncio) ndo é muito preparado fisicamerim @xercicios fisicos... ja em termos...
culturais, sociais, por eu ser negro, tem o aspigspciedade... da aceitacdo” (P5). Assim, se
para o proprio sujeito, seu corpo é definido poacristicas de diversas ordens, do ponto de
vista social ele acredita que seu corpo, portanta,identidade, sdo definidos pelo fato de ser
negro, sendo esta uma condicao “essencial’, qua ‘ds pessoas a” lhe “verem de um jeito

ou de outro” (P5).
Categoria 2.5-visédo cartesiana
A visdo cartesiana é aquela que, implicitamenten®o, nos discursos articulados

pelos sujeitos, pressupdem uma divisdo binariata pa qual se constitui o ser humano. Esta
concepcao pdde ser constatada em alguns relatas ‘@oorpo é algo muito importante”,
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mas “sem a alma, sem aquele sentimento, ndo iaask!” (P3). Ora, se existe algo que
anima o corpo, sem o qué ele nada seria, sua iarmmiatreside no fato de que ele corporifica
o que de fato é importante: seja a mente, a alregpivito, a psique, etc.

A visdo cartesiana possibilita a visdo/concep¢acalpo enquanto “instrumento”, ja
gue pressupde uma cisdo entre corpo e mente, de ooe “se vocé tem uma mente
saudavel, vocé direciona o corpo para aonde quer(P7, P9, P11); “a cabeca é tudo, ela
gue manda!” (P12).

Pergunta 3- Quais as informacdes a respeito do carprocé considera indispensaveis ao

dominio do aluno no final do ensino fundamental?

3.1- informacgbes/ conhecimentos cientificasP1, P2, P3, P6, P7, P9, P11, P12, P14
necessarios para o cuidado e preservagao|do
corpo

3.2- saber se comportar na sociedade/ ter | P2, P3

limites

3.3- ter uma visédo holistica, filoséfica do | P4, P8, P13
corpo

3.4- compreender o valor e a importancia dd’5
corpo na sociedade

3.5-unidade bésica do corpo - célula P10

Categoria 3.1-informagdes necessarias para o cuidado e preseo/dgacorpo

Nesta categoria, 0os professores apontam para asiage dos alunos saberem como
cuidar de seus corpos, o que sO é possivel quastds estiverem em posse de certos
conhecimentos ou informagcdes que devem ser vewmsllpdla escola, ao longo do ensino
fundamental. Estas informag¢des ou conhecimentos@adsiderados pelos professores como
0S mais importantes para a vida dos alunos, edantlum grande numero de préaticas ou
habitos corporais (P9) que devem ser adotadost@stautros, que devem ser evitados: “até o
final do ensino fundamental, ele deve ter nocdesigiene, saber preservar o corpo... ndo sé
passar, mas ensinar que alguns cuidados fazem beadde (...) precisam se cuidar, ter

cuidado com as doencas, com gravidez, e ter a iéowos de que O corpo € uma
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responsabilidade deles” (P1); “a questdo da salidg@rtantissima! A boa alimentagéo, o
dormir, a parte fisica, saber como funciona o dasgam, sobre os limites do corpo, até onde
ele pode chegar e a importancia de se manter salid®2). Dentre as praticas corporais
mais citadas, observa-se a alusdo a higiene pg$sbaP?2), dormir e alimentar-se bem (P2,
P12), “abster-se das bebidas alcodlicas, das dfizias e ilicitas” (P1, P2).

Nas falas dos professores, é possivel notar, qugate mais de conhecimentos
cotidianos (no sentido de que tenham utilidadeiaeelia do aluno), apontados muitas vezes
a partir de juizos de valor (daquilo que “eles” ahimportante), do que de conteudos
cientificos previstos, obrigatérios para o ensinmdamental. Quanto aos conteudos
cientificos, estes também séo citados como muifmitantes, mas ndo porque embasariam
uma nova pratica ou cuidado dos alunos para cos G@pos, mas antes porque esta seria
uma forma de “sensibiliza-los” para os cuidados cotorpo (P14). Os argumentos utilizados
pelos professores ao referirem-se a importancia aogeldos especificos de ciéncias
parecem ser insuficientes j& que ndo expressamuneripo de correlagdo entre o
conhecimento cientifico adquirido e a mudanca deitde e atitudes. Pelo contrario, é
possivel entender que o conhecimento aprofundagl@aado corpo e de seu funcionamento
“complexo e perfeito” reiteraria aquela visdo nmastafisica a partir da qual somos chamados
a cuidar e valorizar noSsos corpos.

A ‘“orientacdo sexual’ - que na maioria das falas ¢wofessores designa, ou
subentende um conjunto de conhecimentos que vigawvemr as doencas sexualmente
transmissiveis e a gravidez precoce - e a prevermgAdra drogas, constituem os
aspectos/conhecimentos mais referidos pelos pwtes$¢P1, P2, P3, P6, P7, P9, P11, P12).
Uma professora ainda ressalta que, para além dasecinentos acerca da fisiologia e
anatomia do corpo (que “sdo muito importantesiti@m devem ser abordados, ao longo do
processo educativo, algumas questdes éticas eaisitlé preciso desmistificar aquilo que é
socialmente imposto, como os padrdes de belez&)(P1

Categoria 3.2saber se comportar na sociedade/ ter limites

O aluno necessita desenvolver determinados conmpentas corporais, que o
possibilitem competir no mercado de trabalho (R2)uidado, a higiene pessoal, a postura
(...) aentonacdo de voz, a maneira de se seetar destir... (...) tudo isso, amanha, quando o
aluno for buscar emprego, vai fazer diferenca” (P2)
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“Tem que saber se comportar, ter limites, pararsapendo for arrumar emprego,
gue tem uma hierarquia, tem que respeitar os JutiR®). Estas falas remetem a questéo da
disciplinacdo dos corpos, que, comecando no procedscativo visa, em ultima instancia
prepara-los para integrar a sociedade, bem commeycado de trabalho”. Para tanto, €
necessario que o aluno saiba que existem hierarglaia mais diversas ordens, como as
sociais e/ou as de poder, e que “o seu lugar” é@riado, inclusive, pela postura corporal
gue deve adotar. O disciplinamento do corpo nal&séoo preparo para 0s individuos
disciplinados no trabalho.

Categoria 3.3ter uma visao holistica, filoséfica do corpo

Para estes professores, 0os conhecimentos maiamedewelacionam-se ao fato de que
os alunos precisam entender que existem relacies seu corpo fisico e os aspectos
psicologicos e emocionais, compreendendo, por ekempe existe uma correlagdo entre o
estado emocional dos individuos e a questdo dasaddenca: “O corpo ndo é s6 aquilo que
comemos (...) 0s alunos precisavam saber disss.aElgam que o corpo € uma maquina, que
€ s6 colocar combustivel e dar uma manutencadveelat.) o corpo ndo € sé um conjunto de
orgaos, ele é afetado pelo uso que a pessoa fazdmdla relacdo emocional, sua interacao
com o outro” (P13). Para esta professora especéisdsdo do corpo como uma “maquina”
nao é de responsabilidade Unica do professor deia& “o professor de ciéncias passa essa
idéia, mas quando ele vai ao médico e recebe umatacdo, esta visao é reafirmada” (P13).

Um professor aponta para a necessidade dos alenoshecerem que “o0 corpo é
finito, tem etapas, que existe uma outra dimengé®, outra vida, uma outra realidade para
além do corpo, depois da morte” (P8), ou seja,ae® tenham uma visdo mais filoséfica do
corpo, independente de religido, o que parece ioglacse também com a questdo da
solidariedade: “tem a questdo da qualidade de @ida saude, que ndo é s6 a ingestdo de
alimentos e medicamentos. Tem também a religiosidadn a vida: ndo uma religido, mas
uma religiosidade com a vida, pensar no outro,grems outro, trabalhar pelo outro, e ai entra
a parte emocional’ (P13).

Os professores atentam para as implicacdes dakeseocionais na saude, no corpo
dos individuos (P4, P13) e sendo assim, as questdgsoblemas” de ordem corporal, estao
passiveis de surgir em qualquer aula, de qualgseiptina, dai decorrendo a importancia da
interdisciplinaridade no trabalho acerca do conpmno(P4):
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“Se vocé pega uma pessoa muito miseravel, a estrfitica dela € completamente
diferente de uma pessoa da classe média: essa guasid@o econdmica. Mas qual a reacdo
de uma pessoa da classe média, ou a de uma pessvavel, quando perdem um filho?

Entendeu? E a mesma! Ambas v&o sentir a mesmez#jsio corpo...” (P4).

Categoria 3.4eompreender o valor e a importancia do corpo naestade

Refere-se a uma fala especifica, na qual o prafegsonta para a importancia dos
conhecimentos cientificos que possibilitem aosawompreender a prépria estrutura de seu
Corpo, 0 que 0s ajudariam a questionar os padsiétsops impostos pela sociedade e que, na
maioria das vezes, ndo podem ser alcancados. Fagdme@ correlacdo entre as condicbes
corporais e a desenvoltura dos alunos em salalddéam como na sociedade em geral: “tem
a questao da beleza: os (alunos) mais bonitosleearo melhor na sala de aula (...) usam
desse corpo bonito (...) por outro lado, tém agugles se sentem rejeitados, ou porque sao
gordinhos, ou porque € negro... eles precisaridrarsavalor desse corpo, qual a importancia
desse corpo na sociedade, para que eles ndo seentiante da diferenca” (P5).

Categoria 3.5-unidade béasica do corpo - a célula

Esta categoria faz referéncia a fala da profesderaiéncias: “eles agora na sétima
série tém que ter uma concepcdao clarissima do guekila, que ela é uma unidade onde vai
acontecer qualquer tipo de reacao, depois, a f@mndessas células, o que elas vao originar —
0s sistemas. Essa interacdo dos sistemas quenaiocdemcepcédo de unidade, de organismo.
N&o falo nem em espécie, falo em organismo mesmome funciona” (P10).

A professora ainda faz mencdo sobre o trabalhocacdp sistema reprodutor
feminino, masculino e sobre a sexualidade, que éambao conteddos previstos para a 72
série: “eu acredito que quando eu entrar em aparelbrodutor, eu vou ter problemas... eu
vou ter problemas porque os alunos sdo muito azgtaglialquer coisa ja fazem piada (...) eu
queria tirar essa concepgéo deles, de que o coahmé&le piada”’ (P10). Para ela, o simples
fato de adentrar no assunto “sistema reprodutorseida suficiente para que as aulas se
tornassem aulas sobre sexualidade, aulas queosavetmente ndo saberia manejar.

Ainda segundo esta mesma professora, “a sexualidageesta muito ativa”, entéo
alguns professores de ciéncias tém trabalhadaenssreprodutor durante o ano todo. Esta
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seria uma ‘“tentativa de diminuir a ansiedade ges &m, mas que, em certos grupos de

aluno, pode deixar ainda mais agugado”.

Pergunta 4- Vocé costuma trabalhar o tema?

4.1- sim P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9, PIPL| P
P13, P14
4.2-ainda vou trabalhar P10

Observa-se que todos os professores entrevistaelalam trabalhar os temas,
anteriormente citados por eles como importantesseas aulas. Como foram entrevistados
professores de todas as disciplinas, foi solicitaplee estes relacionassem em quais
circunstancias, ou como, abordam o tema “corpo hofaem suas varias dimensfes e

possibilidades, nas mais diversas disciplinas.

Pergunta 5- Quando?

5.1- quando surge a oportunidade P1, P2, P3, RER®12, P13,

5.2- sempre, trazendo materiais e fazengd, P6, P7, P10, P11
relagdo com os contetdos especificos da

disciplina

Categoria 5.1-quando surge a oportunidade:

Os professores relatam que ndo se preparam pardaabwnhum tema especifico
sobre o corpo, mas que, quando surge a oportunidadeeja, diante de uma solicitagdo ou
situacgao inusitada, trabalham o “tema”. Dentre @mstextos /situagbes citadas, verifica-se:
“quando est& calor e o cheiro da sala esta “insapel ou quando pego revista de mulher
pelada” (P3); “guando eu percebo que o aluno estapartando, ou se vestindo
inadequadamente, ndo esta legal, estd inadequadppsso fazer uma intervencdo para
melhorar isso” (P2); “eu trabalho com meus alunpsstura, entonagao de voz, a maneira de
se sentar, a respeitarem os colegas quando estifatendo, etc.” (P2); “quando surge a

oportunidade para falar sobre preconceito, coréagé... € quando eu percebo alguma coisa
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de errado na sala, entdo eu acabo interferindd; (B®&mpre que é possivel trabalhar valores,
responsabilidade e a questdo do livre arbitrimgpalmente com relagdo a questdo do uso de
drogas” (P9); “por exemplo, quando aparece algureaima gravida: € preciso entrar com a
religiosidade e com tudo para mostrar que o copaehte € tudo” (P12); “eu trabalho
alguma coisa a nivel de solidariedade, de respeitoo outro e principalmente a respeito das
meninas para com elas mesmas: falo que nds naonpsd&r como “copo de requeijao, que
passa na méo de todo mundo (...) a menina temipigyagao essa postura... Apesar de toda a
modernidade do mundo” (P13).

Com relacdo a “orientacdo sexual”, cuja relevafmiaapontada e reiterada diversas
vezes pelos professores, como um conjunto de conéet®s necessarios, e até mesmo
essenciais aos alunos, esta parece ser delegageofagsor de ciéncias (P5, P12, P13):
“principalmente na area da orientacdo sexual, pagee é uma disciplina mais especifica, a
cargo do professor de ciéncias. Talvez seja easasa visao, que o professor de ciéncias esta
cuidando disso” (P5); “eu ndo costumo trabalhahoentema relacionado ao corpo, porque
eu acho que o professor de ciéncias pode dar cisga” (P12); “confesso que tenho um
bloqueio em mim para falar sobre esses assuntds eedancaradamente, acho que por causa
da minha educacdo, uma coisa toda velada... depémdgessoa, € um blogueio mais
psicolégico, emocional meu (...) pelo que eu endeliwko devia ser parte do programa do
professor de ciéncias, que é o profissional quean@ncia de outro (um psicologo escolar, ou
um agente de saude), € o mais indicado” (P13).

Ainda é importante salientar que, trés, dos quatodessores entrevistados, do sexo
masculino, atribuem ao fato de serem homens, umar rddiculdade para falarem sobre
sexualidade em sala de aula (P5, P8, P9), teméralosive, reacdes por parte das familias
dos alunos.

De maneira geral, observa-se que o trabalho comrmocou acerca do corpo, nas
mais diversas disciplinas, ocorre de uma format@iea sendo na maioria das vezes,
ocasional. Aquilo que os professores denominam ctrabalhar o corpo nas aulas” pode ser
entendido como uma série de medidas adotadas psrnal tentativa de manter a sala
organizada, em siléncio, e que foram, ao longoed&i®vistas, traduzidas como um trabalho
de “postura corporal’ ou “entonacao de voz”.

Com relacéo a “orientacdo sexual’”, mesmo admitisl® importancia, e ainda que,
conhecendo a realidade e a curiosidade de seussalnenhum professor relatou trabalhar
este tema transversal em suas aulas, e para sspaeatados diversos motivos, dentre eles, a

crencga de que este assunto deva ser tratado jpdésgwr de ciéncias, que por sua vez, alega
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gue trabalhar sexualidade em sala de aula “é ucaad@ dois gumes”, e logo avisa, “que sO
vai trabalhar sistema reprodutor no final do ano”.

Das situacOes narradas pelos professores, comac®@d#s que exigiam uma
intervencdo, nota-se a presenca de juizos de balor como o envolvimento de questdes
morais, que sao bastante relativas. Uma vestimademuada ou nado, a postura ou o
comportamento adequado ou inadequado das meniregntervencao ou discurso que
suscitam, decorrem de uma visdo pessoal do professio esta que envolve suas

representacdes de corpo, de sexualidade e suagpcopporalidade.

Categoria 5.2-sempre que possivel, trazendo materiais e faze#ldgdo com os conteudos
especificos da disciplina

Refere-se aos relatos nos quais os conhecimentogaalos como relevantes fazem
parte da grade curricular da disciplina ou, comasnfiieqiiente, quando o professor traz
materiais especificos sobre o tema para fazer wnelacdo com o contetdo da aula,
conforme exemplos: “atento sempre para a corpac@didios alunos, e pela comunicagao que
estes corpos expressam; no desenho, por exempliglto a lateralidade, e através de
histérias, os habitos de higiene” (4); “procurazénatextos dentro do interesse dos alunos,
como textos literarios sobre o primeiro amor..tento humanizar um pouco, desmistificar
um pouco essa coisa do sexo” (6).

Alguns professores procuram fazer relacdo entreoobecimentos que consideram
relevantes acerca do corpo e os conteudos espacificsuas disciplinas: “quando eu chegar
nos conteudos: populacdo, natalidade, controle atelitade, demografia, vou trabalhar
métodos contraceptivos. Ja penso isso no planefain@’); “eu tenho que trabalhar muito
com eles o primeiro capitulo (célula), tem quersaito bem visto, infelizmente, tem que ser
muito macgante... (P10); “agora eu estou trabalhaodoe a alimentagédo: estamos estudando
0s grupos alimentares e ao final eles tém condigéadentificar aquilo que estédo ingerindo
em excesso (...) trabalho também os métodos angpaionais, os padrées de beleza, com
recorte de revista. Minha aula ndo é sé na quaéver).
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Pergunta 6- Quais 0s principais recursos que Vvocétiliza para abordar esses

temas/questdes?

6.1-situacdes da novela e TV P1, P2
6.2-Biblia, video educativo evangélico P2, P8, P11
6.3-videos educativos, livros filmes P3, P6

6.4-material montado pelo préprio professar P4

6.5-ndo utiliza nenhum tipo de materid5, P12, P14

especifico

6.6-revistas, internet, folhetos de posto | &, P8

saude

6.7-musica P9
6.8-livro didatico P10
6.10-livro de historias de fundo moral P13

Obs: Para responder esta questédo os professoras padr mais de um recurso

Ja que as intervencdes ou trabalho acerca do s@pesporadicos e casuais, nao foi
possivel observar nenhum relato consistente nddsede perceber que estes professores
preparam sua aula ou um material especial, visast®m conteddo especifico (a ndo ser o
professor de ciéncias), tendo sido citados diveipos de materiais.

Entrevista individual com as alunas

No de alunas entrevistadas29

Faixa etéaria: 12 e 13 anos.

Obs: na frente de cada categoria, nos quadros queggerse ha uma abreviagdo com a letra
“E” (de entrevista) e um nimero em seguida. Esteand corresponde ao numero da aluna
entrevistada, da primeira a vigésima nona (no tigadlunas entrevistadas nas duas escolas),
sendo que as entrevistadas, de E1 a E19, correspaisl alunas da escola 1, e da E20 a E29,

correspondem as alunas da escola 2.
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Pergunta 1: Como vocé definiria o corpo humano?

1- ndo respondeu El, E6, E16, E17

2- 0 corpo como algo a ser cuidado E2, E10, E19, E2

3- definicdo cientifica ou tentativa d&3, E23, E26, E28*
definicdo cientifica

4- visado cartesiana do corpo — o cor@e4, E8, E9, E11, E13, E14, E18, E20, E28

enguanto sustento/instrumento

5- vida ES, E7, E19, E21, E22, E24, E25, E28

6- aparéncia: estética e identidade E14, E15, E27

E28* oferece uma visdo na qual o corpo se insereategoria 4, no entanto complementa

com uma informagéo sistematizada, cientifica deaor

Categoria 1: ndo respondeu

Corresponde as falas de sujeitos que ndo consegdaauma definicdo de corpo ou
por ndo compreenderem a pergunta (apos variosresoentos por parte do pesquisador),
ou por alegarem ndo terem tido a matéria ainda.b€amséo incluidas aqui as alunas que
alegaram estar sem professora de ciéncias no morfesaola 1).

No desenrolar dos discursos, percebe-se que as daksuem varias reticéncias e
muitos momentos de siléncio, que poderiam ser aldos tanto de uma dificuldade e
reticénciasem falar sobre o assunto com uma pessoa estranitaram caso de E1 que relata
“estar com vergonha...”, como também de uma fadtdimjuagem apropriada, ou melhor,
cientificas que as permitissem discorrerem solagsanto, explicitadas em falas do tipo: “um
monte de coisa, mas ndo sei explicar direito. 6) (Edificil... sinceramente ndo sei...”(E17)

Na tentativa de demonstrar algum conhecimento aadwsccorpo humano, as alunas
expuseram um conhecimento pessoal acerca do @mpw, “como nascem os bebés” (E1) e
até mesmo juizos de valor como “acho que ele é pada mim porque sem meus 6rgaos eu
ndo teria chance de viver” (E6). Também citam a&pqupacdes estéticas porque “se fala
muito sobre o corpo hoje em dia” (E16).
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Categoria 2 algo a ser cuidado

Caracteriza-se por respostas nas quais uma caag@itunais objetiva de corpo fica
ausente, porém o individuo demonstra conhecimestbse a necessidade de cuidado do
corpo enguanto um valor como: “temos de cuidar agsm corpo....é delicado...”(E2), ou
ainda segundo a enunciagéo de algum “dever” paraocoorpo, como aqueles relacionados a
hébitos alimentares e exposi¢cdo ao Sol

Nestes casos, uma possivel explicagdo sobre o cesp@ relacionada a um
conhecimento especifico de cuidado, mesmo que xidtam argumentos ou conhecimentos
suficientes que os atestem, como “... tem que taoidado porque tem coisa que a gente faz,
tipo o Sol, que depois nunca mais vai voltar, emtdgente tem que se cuidar” (E10); “... a
gente tem que cuidar para ele n&o ficar muito dacib” (E12); “aprendi que tem que tomar
cuidado para ndo pegar doenca...beber bastante cigaate o dia...ndo comer muita
porcariada, doce...”(E29).

Também é ressaltada a importancia de se aprentex socorpo humano, com o
intuito de saber preserva-lo porque “ele é impaeiamas pessoas trabalham, fazem as
necessidades do dia-a-dia” (E29), bem como pasaiteeconhecer: “aprendendo sobre nosso
corpo a gente aprende a cuidar dele, saber o qd#icace o que ndo modifica a cada dia...”

(E12).

Categoria 3:defini¢cdo cientifica ou tentativa de definicdo tigca.

Refere-se a todas as respostas nas quais 0s syjeitouram utilizar um ou mais
termos cientificos para definir o corpo humanogpehdente desta definicdo estar completa
ou nao, como: “é um conjunto de células, é formpdocélulas...”(E3); “o0 corpo é a vida
né?!, as células...elas tem utilidade para ajymag viver. O estdbmago, o cérebro...”(E23).

Diferentemente das categorias acima, nesta corsg#atas adolescentes uma viséo do
corpo enquanto objeto de um saber cientifico, vesia que fica explicitada pela tentativa de
adequacao da linguagem no tratamento do tema, bem oo uso de determinados termos
especificos como “célula”, “estrutura”, etc., indagente do conhecimento demonstrado:
“uma estrutura que me sustenta... formada de céhe... cada parte do corpo tem seu
objetivo para me fazer sobreviver... acho que é estaitura com pernas, bracos, cada parte
com sua funcéo” (E26) ou ainda: “na 32 série earajirque 0 corpo humano € tronco, cabeca

e membros” (E28).
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Categoria 4 Viséo cartesiana de corpo: 0 corpo enquasitistento/instrumento

Refere-se as respostas nas quais o corpo € demmninano um aparato: “o corpo é
mais um objeto” (E14) que permite ao individuo rearstua vida, sua presenca no mundo e
principalmente, a realizar as tarefas cotidianagfinihdo-se por suas atribuicdes
empiricamente observaveis e constataveis na vidaadalescentes, as falas invocam um
conhecimento tacito, e até mesmo mecanico, daslaegs a respeito de seus proprios
corpos, conhecimento este que é mais generaligaaparticular, e sob o qual fica implicita
uma visao cartesiana de corpo.

Nas falas ficam explicitas as relagbes entre oocbrpnano e suas fun¢gdes como “o
corpo humano é tipo um sustento pra gente se motémdalar, andar... sem ele a gente néao
seria nada, nao ia poder andar, falar...” (E4);itasucoisas que a gente faz, sem o corpo néo
poderia fazer... sem minhas pernas eu ndo andaya8); “¢ com ele que a gente se
movimenta...sem ele a gente ndo poderia andar’(BlB8ainda: “o corpo € o espago que a
gente ocupa no mundo...€ tipo, a massa...o lugir sa deposita a vida, 0 pensamento, que
no caso seria o cérebro...”(E18).

Esta viséo cartesiana, em que a descricao/conc@&iido corpo aparece intimamente
relacionada com suas fungbes organicas, parece atteulada com as representacoes
amplamente divulgadas pela midia, em que o corpgoda analogias com as maquinas e
até mesmo, nas representacdes presentes nos did@ticos. A utilizacdo de metéforas
também é bastante comum e recorrente, sendo a @gépado corpo com a maquina, uma
analogia que se repete nos discursos das alumas; t@ corpo é como uma maquina, ele nao
para... ele serve para manter nossa vida, o n@ssodia” (E11) ou ainda: “uma pessoa sem
uma perna... ndo € uma pessoa comum... se elavedarh aparelho ela ndo consegue andar”

(E20), o que reitera a concepgado mecanica do corpo.

Categoria 5:vida

Refere-se as respostas nas quais o corpo é sindleivida: “ele é a vida, sem ele ndo
da para viver” (E5). Essa “vida” que é o corpo sklaiona ndo apenas com 0S aspectos
organicos e biolégicos do corpo envolvidos na mamgo da vida, mas também a uma

“encarnagdo” da vida, num sentido metafisico oigicedo: “na minha religido € tipo uma
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prova. Deus esta aqui (mao direita aponta pard® déreito) e a gente esta no meio, e aqui
(méo esquerda aponta para o lado esquerdo) é ‘hairoi. O corpo é a forma da minha
vida” (E7). “eu acho que... ele é importante desdabeca até os pés. Nao d& para ficar sem o
Nosso corpo. Seria totalmente diferente... a gesheo Nosso corpo para tudo!” (E22); “sem
ele a gente ndo sobreviveria... penso nas pesseaten deficiéncias, e acho que deve ser
bem dificil...” (E24); “ele é tudo porque, sem elggente ndo existiria” (E25).

Na fala “Eu acho que sem o corpo a gente ndo sada porque temos o esqueleto, os
Orgdos, as pernas... a gente tem que agradeceareptanp gente que ndo tem isso e é tao
necessario” (E21), fica implicita a tendéncia aresr a uma linguagem religiosa especifica
no discurso sobre o corpo. Ou ainda: “ndo tem magatenha sido feito sendo através do
corpo” (E28); “a pessoa vive pelo corpo” (E19).

Categoria 6: aparéncia

Nesta categoria encaixam-se as respostas nasagusigeitos relacionam a definicéo
de corpo a questdo estética. Subjacente a estaeiBie uma concep¢do do corpo enquanto
um objeto que pode ser modificado ndo somente pbealecer a determinados padrbes
socialmente estabelecidos — “existe um padrédo tkrdoetoda mulher tem que ser alta e
magra” (E27) - mas também, para a formacédo de dewtidade desejavel: “o corpo é mais
um objeto, que todo mundo quer ter perfeito” (E1Esta adolescente relata sua
“despreocupacdo” com o peso apesar das exigénaianag. Ainda nesta mesma fala, a
garota relata a importancia da aparéncia no merdadtrabalho bem como nas relacbes
interpessoais, tdo importantes nesta fase da “adzorpo é uma coisa que bastante gente vé.
Pra conseguir um emprego bom... a aparéncia é oisa muito importante para entrar no
mercado de trabalho. A aparéncia é uma coisa nmjortante... para as amizades também:
se Voceé &, tipo, gorda, e feia, ninguém quer seasggo...”. O corpo, neste relato, também é
apresentado como determinante na inclusdo, ou s&aldos individuos em determinados
grupos sociais, influenciando em seu comportameiatgessoa pode ser esnobada, mais
quieta também... pode se sentir excluida...” (E14).

Os sujeitos, portanto, apontam a estética como @pene importante na constituicao
da identidade e do juizo de outros sobre deterraipadsoa: “eu gosto de me maquiar....ndo
precisa exagerar mas também nao tipo...néo lighe™ (E15).
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E relatada também a necessidade que os indiviénogm se arrumar, em arrumar 0 corpo
para o outro, “porque as vezes as pessoas olhaanvpaé e pode pensar coisas que vocé
pode nédo ser... entdo a gente arruma nosso cagdizer o que a gente €, entendeu?” (E15).
Estas visOes, que enfatizam a aparéncia no prockssmonstituicdo das relacbes
interpessoais parecem estar articuladas com asagens da midia, através das quais fica
implicita a idéia de que, aderir a determinadoffid@as na busca de uma determinada
aparéncia, contribuem para a inser¢do dos indigiduo grupos especificos, favorecendo a
aceitacdo por parte do outro. Posteriormente,pastsa a ser uma exigéncia do proprio grupo
e dos préprios colegas, como no caso de uma dasagayue relatou achar-se feia e que, por
iSso, ndo se maquiava: pois assim ficaria “ridicutaa feia querendo ficar bonita”. Diante
desta colocacao, ela foi instruida por algumasgesle se maquiar em casa, na presenca de
uma “amiga”’ que pudesse ajuda-la e ser sinceraretando aos resultados que porventura

fossem obtidos.

Pergunta 2: Como vocé definiria seu préprio corpo?

2.1-algo que j& esta formado, desenvolvidg El

2.2- algo a ser cuidado E2, E13, E16, E26

2.3-visdo cartesiana (6rgaos)/ o corpo cara@®, E5, E11, E14, E15, E17, E18, E20, B21,
instrumento E22

2.4- "*normal’ E4, E8

2.5- ndo sabe E6, E9

2.6- aparéncia ES5, E7, E10, E12, E19, E26, E28, E29

2.7- evoluindo, mudando E23, E24

2.8- saudavel/ ndo saudavel E25, E27

Categoria 2.1:algo que ja esta formado, desenvolvido

Refere-se as falas nas quais a garota define spa como um corpo “modificado”ou
em modificacdo pela menstruacdo.Algumas verbalgaenja menstruaram, ou simplesmente

gue consideram que seu corpo ja se modificou, @msé mais “um corpo de crianga”: “meu
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corpo é tudo para mim, porque ja esta formado,.tudteu corpo é desenvolvido, assim
formado... o corpo trabalha” (E1).

Também se observa nas falas, em busca de umategspos diminuicdo do tom de
voz, e muitas reticéncias, bem como a utilizacddedmos ambiguos, que precisaram ser
retomados pela pesquisadora para melhor expliotegéo o termo “formado” significando

que a garota jaA menstruou.

Categoria 2.2:algo a ser cuidado

Corresponde as respostas nas quais os individualef@@m seu proprio corpo em
uma sentenca ou idéia, porém ressaltam a impoatéeccuidar dele.
Muitas vezes expressando a falta de informagOesanéss, retomam a necessidade de
cuidados por diversas razdes, entre elas “se sestiior e pela saude” (E13) bem como a
importancia dos habitos de higiene na convivénoim outros: “tem gente que quando a
gente chega perto ninguém aguental... Gragas a m2emsnha casa ndo falta 4gua, mas tem
gente que nao tem...” (E13).

Com relagdo a saude, demonstram preocupacédo hadataidados como ir ao médico
e ter uma alimentagédo adequada: “Eu me cuido reio... vou ao ortopedista, estou usando
colete para melhorar minha postura.... (E26).
Quanto a alimentacéo, falam em “habitos saudaweisé necessidade de uma alimentacgdo
equilibrada, porém néo especificam no qué consigsta alimentagéo.

Categoria 2.3:visao cartesiana/ o corpo como instrumento

Refere-se as respostas nas quais 0 corpo resumdeterminado 6rgao que por sua
vez, € mais importante que todo o conjunto paraaautencdo da vida: “meu corpo é o
cérebro porque tudo que acontece de mais imporéaategtece no cérebro... o cérebro é que
manda...” (E3)
O corpo aparece enquanto possibilidade de exist&wisujeito, que vive dele, e ndo “com
ele” ou “nele”: “eu vivo dele... ele é maravilhog&5), ou ainda: “meu corpo é tudo porque
sem ele eu n&o poderia estar aqui, nem fazer ng@d.l1).

O corpo é considerado, portanto, “um meio de vi@l'4), porque sem ele ndo seria

possivel realizar os diversos movimentos que camuas pessoas em suas atividades
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cotidianas: “meu corpo é importante porque seneasgs eu ndo andaria, sem a boca, eu ndo
falaria...” (E15).

Esses argumentos parecem demonstrar que 0 corpanbupossui uma fungao
importante e geral a todos os individuos, e queersntido ndo haveria nenhuma diferenca
entre “meu corpo” e o “corpo dos outros”: “cada jgnse adaptou com seu corpo... mas acho
que poderiamos trocar de corpo porque eu tenhohda¢®s, duas pernas, e vocé também
tem...” (E17); “ndo tem diferenca entre um corpoutro... bom, nem tanto...” (E22). Ao
serem questionadas sobre esta possibilidade, deegizeindiferente viver em “meu corpo”
ou no “corpo do outro”, também foi atribuido aopmrpara além de suas funcdes fisiologicas
“um jeito de ser da pessoa... cada um tem seudeit@alar... de andar...” (E15) que faria do
corpo de cada um, algo Unico, auténtico, apesanaéase natural (bioldgica) comum.

O corpo é importante porque “sem ele eu ndao podstar aqui” (E18). Também
“carrega” o “estilo” de cada um porque “existemiearestilos de corpo humano” (E18).
Assim, as diferencas corporais sdo também difese@gtre os individuos: “Tem pessoa que
acha que seu corpo ndo é nada, outras acham gde,@®utros acham que precisariam mudar
algo, mas todo corpo é util” (E18).

Para além das semelhancas e da utilidade do cespoparece ter a fungdo de “animar” ou
“dar movimento” a vida, como se a vida (e o euséms algo que coexistisse com ele, porém
como duas entidades distintas: “eu acho ele imptatpara mim... ele é importante porque
sem ele seria s6 a minha alma e a minha alma ndgegoiria viver no mundo sem meu
corpo” (E20).

Categoria 2.4 “normal”

Nesta categoria incluem-se respostas nas quaigo éadefinido como “normal”: pra
mim meu corpo é normal como qualquer outro...ndn thferenca de qualquer corpo
humano” (E4). O normal parece incluir a auséncialeficiéncias fisicas - “tenho que dar
gracas a Deus porque ele estd bom, ndo falta ria(g8) - bem como estar dentro de
determinados padrdes estéticos, sendo que ag@llmgomoda, é o que “foge” do normal, ou
melhor, do “aceitavel”’; Normal também porgque néastole da média, do esperado; ndo chama
a atencao por fugir a um padrdo social e, em coesetp, ndo se sente discriminada

negativamente.
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Categoria 2. 5 “néo sei”

O termo caracteriza a resposta, no entanto, as $@la permeadas de reticéncias e
siléncios, além de uma perplexidade para com auptagdemonstrando a dificuldade dos
sujeitos em falarem sobre seus corpos, cujas éxuéas e percepcdes sempre se ddo num
nivel privado: “Como assim? Meu corpo? Nao sei.meu Deus... 0 que eu diria sobre meu

COrpo... Ndo sei 0 que eu diria... ndo sei...” (E6)

Categoria 2.6:aparéncia

Na definicdo do corpo, muitos sujeitos falam dasacteristicas corporais que 0s
agradam ou desagradam. Nestas falas, estdo ddssada possibilidades de uma outra
definicdo que ndo seja aquela relacionada as msedordem estética. Acredita-se que estes
individuos possuam outros discursos acerca demépsios corpos mas, no entanto, dado o
momento e a condicdo de entrevista, sdo a estearshs, de ordem estética, que 0s
individuos recorreram, independentemente das coeslipbservadas serem “favoraveis” ou
ndo: “meu corpo? Sei la, me sinto meio gordinhataya de emagrecer” (E7); “acho feio,
horrivel... quando eu olho no espelho eu vejo tiefendo é do jeito que eu queria mas... ele
€ importante para os esportes porque se eu fosskinlgm, eu ndo ia conseguir correr...”
(E19); “eu ndo acho ele bonito, porque sou gordighaal(E5)”; “tento cuidar da
aparéncia...pra ficar um pouco bonita... uso crem@sto chocolate” (E26).

Outras garotas ainda relatam satisfacdo com s @iual, por corresponderem a
necessidades diversas: “eu ndo sou magrinha, mgesto do meu corpo... as vezes tenho
gue fazer um regime, mas para 0 que eu quero fiazennha vida profissional, ele me ajuda;
guero ingressar na marinha e la ndo tem descomenina tem que fazer a mesma coisa que
o homem” (E10). A aparéncia costuma estar semtaeiseada com a impressao do outro, de
modo que, mesmo nos discursos em que os sujeiresndindo se importar” com sua
aparéncia, ha sempre um apelo ou uma preocupag@o caitro: “eu ndo me acho linda, me
acho normal e eu tomo cuidado, eu me cuido bastanteipalmente na higiene. Nao deixo
ninguém ficar me tirando...” (E12). A relacédo qeeestabelece entre a aparéncia e o outro,
pode ser derivada inclusive, de um conjunto deessmtacdes que se constituem ou que pelo
menos circula, nas conversas entre os adolescentssus pares e que se encontram

centralizadas nas questdes corporais.
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Categoria 2.7:evoluindo, mudando

Os sujeitos fazem referéncia a fase de vida quio gsissando (adolescéncia) e as
mudancas corporais percebidas: “meu corpo estamdsgpor fases... esta evoluindo” (E23).
Estas mudangas séo vistas como algo positivo,gdtqdo mundo esté crescendo e eu tenho
gue crescer também” (E23).

Segundo as garotas, existem certas “particulargladie desenvolvimento do corpo
feminino, com as quais precisam se habituar: “Néssa da vida acontece muitas mudancas
por causa do nosso desenvolvimento. Acho que panmeminas € mais complicado....eu
estava aprendendo a lidar com essas mudancastral@orsso no dia-a-dia. Eu me sinto
diferente, mas ao mesmo tempo, normal’(E24). Esmmal” tanto pode referir-se ao
sentimento de conformacdo da garota com seu carponedanca, bem como ao carater
normativo, dentre o qual o corpo em mudanca € @geilos pares como “algo normal”, ja

gue todos “estao crescendo”.

Categoria 2.8:saudavel/ ndo saudavel

Nesta categoria estdo contidas as respostas nasogudividuo caracteriza seu corpo
dentro deste sistema de presenca ou auséncia de. €adato de denominar o corpo como
saudavel ou ndo, baseiam-se em algumas concepgdexddlescentes que sdo tidas como
parametros de saude/doenca, mesmo que estes doisej@n por elas subjetivamente
experimentados: “meu corpo ndo é muito saudavedyaoestou acima do peso.... eu peso 60
Kg e acho muito para minha idade... eu sou alta, ancho que € muito (...) a minha mée pesa
50 Kg e ela tem 29 anos. Entéo, eu devia pesarsnpoogue sou mais nova!”(E25).

Nesse sentido, saude/doenca confundem-se conmcastétiestar acima do peso” reclama
implicitamente a consulta a um especialista.

A denominagdo “saudavel’ também é referéncia a rmimséde doengas ou de
deficiéncias: “N&o sou deficiente gracas a Deusjymexiste muito preconceito da sociedade
guando a pessoa tem uma deficiéncia...” (E27).

Ao falar sobre deficiéncia, a aluna evoca uma e&peia particular de deficiéncia na familia,

assim como em outros casos, 0 proprio corpo épiekmiio para se falar do corpo humano
(geral). A doenca ou deficiéncia, aqui, é tida commoa caracteristica estrita do corpo; €
descrita do ponto de vista das alterac6es anatémaidigiologicas, sendo que “na cabeca néo
tem nada, ela € muito esperta” (E27). Esta “cigiie a deficiéncia e a inteligéncia também
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subentende uma viséo cartesiana, ja que é o cogio gdoece, sem prejuizos a inteligéncia

Oou a razao.

Pergunta 3: Quais as informac¢des/conhecimentos, atvos ao corpo e/ou ao
desenvolvimento corporal, que vocé ja recebeu (tevacesso) e que considerou

importantes para a sua vida?

3.1-conhecimentos para o cotidian&l, E2, E12, E14, E15, E19, E20, E24, E2F

menstruacao e outros aspectos relacionadps

3.2- ndo sabe E3, E9, E16, E29
3.3- conhecimentos cientificos E4, E5, EG6, ES8, [EI®R, E18, E21, E26
3.4- habitos e regras E7, E11, E17, E22, E23, E28,

Categoria 3.1:conhecimentos para o cotidiano: menstruacéo e sulspectos relacionados

Os conhecimentos que as adolescentes tém e qudezans como mais importantes,
nesta categoria, referem-se ao cotidiano, ou meblwrinformac6es mais pertinentes que
receberam, principalmente da méae (sete das oitinaggujas respostas encaixam-se nesta
categoria apontam para a mde como a responsavitlgsoexplicar sobre a menstruagéo e os
habitos de higiene necessérios), acerca da seadalidEl, E20) bem como do
desenvolvimento do corpo, em decorréncia da meagou(EL, E2, E14, E15, E19).

Citam, mais pontualmente, as explicacbes acercdddsenvolvimento do Utero”
ocasionando a menstruacdo, as questdes de higieRe, (E24) além de outras
representacoes/explicacdes acerca do fendbmeno mistroegdo: “as mulheres estdo sempre
trocando de sangue enquanto os homens, o0 sangeéequescem, eles morrem” (E15).

Com relacdo a gravidez, observou-se a existénciaptesentacdes especificas, como
uma “mae do corpo”, que no caso seria 0 ventrerm@té a barriga da sua mae é tipo de uma
mae que cuida do bebé para ele comecar a evolaicrescer. Entdo, quando a gente tira o
bebé a mae sente como se tivesse outro bebé t@:dért méae do corpo que esta procurando
o bebé que ja nasceu, porque ela ficou nove mese®le. Ela jA se apegou muito com ele”
(E12).

Observa-se ainda nas falas de algumas das add&scegticéncias ao uso de termos

corretos como menstruacdo e sexo, que sao sutbssitpor termos como “ser formada”,



141

“ficar mocinha (j& menstruou) e “coisas da vidakf¢rindo-se a sexualidade humana),
demonstrando a dificuldade, ndo obstante, da raadas pessoas em referirem-se a estes
assuntos, tidos como pessoais, privados. A presaléte concepcgles erradas acerca do
processo de menstruacédo e gravidez, presentesgaimasd das falas acima citadas podem
levar a conclusfes preconceituosas como o fate deutheres “ estarem sempre trocando de
sangue, enquanto os homens nado”, além de se cadestit em crengcas que, perante o

conhecimento cientifico, se mostram bastante ¢oofias e incompativeis.

Categoria 3.2:ndo sabe

Observa-se nesta categoria, uma dificuldade deg®siem responder a esta questao
especifica através de determinadas expressfesfnatis e siléncios contidos nas falas.
Mesmo com a consecutiva reformulacdo da perguatdemativa de esclarecé-la melhor, a
resposta “ndo sei” prevalece (E3, E9) bem comoi“aglescola a gente ainda ndo aprendeu
nada” (E16, E29).

Algumas meninas procuram expor conhecimentos abtido escola, mas ndo conseguem
apontar para um determinado assunto, 0 que remaiesibilidade de que, ao contrario das
respostas obtidas em outras categorias, as respugiase limitem a “ndo sei, porque néo
aprendi ainda”, ou seja, ndo significa que as garofio possuam conhecimentos relevantes
acerca do corpo humano, mas provavelmente ndodesasam seus conhecimentos do

cotidiano como pertinentes para responder a questao

Categoria 3.3:conhecimentos cientificos

Nesta categoria, encaixam-se as respostas quentaaliea importancia dos
conhecimentos cientificos (relacionados a fisicdpgnatomia e reproducdo humanas) na vida
dos individuos. As respostas relacionam-se maisacque € importante aprender do que com
0 que de mais importante ja se aprendeu.
Observa-se nas falas uma tentativa de adequacfiogdagem cotidiana a uma linguagem
mais formal, com a utilizacdo de “termos cienti#ito“acho importante saber sobre a
formacdo dele, as células, como o corpo se movanes 6rgaos, acho muito importante”
(E4).

Também se observam respostas nas quais 0s sujedsslitam a importancia do

conhecimento cientifico, mas evoca conhecimentosedso comum, ou seja, conhecimentos
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amplamente divulgados pela midia e outros meiosaeunicacdo, que muitas vezes até
possuem uma fundamentacdo cientifica, mas estailtade ou pelo menos ndo se mostra
desvelada na idéia ou conhecimento apresentadgerite tem que ter uma no¢do do que é o
coragdo, as veias, 0s cuidados, essas coisaentarfio deve comer coisas, doces porque da
diabetes, ndo comer coisas gordurosas, cuidarrdga@m ndo comer nada exagerado...” (E5),
ou ainda: “assim... o coracao, se ele parar de hétainda ficamos vivos porque o cérebro
continua batendo e a gente fica vivo entendeu? Yéoe® quando a pessoa morreu e vai doar
orgaos? O coracdo para mas o cérebro ndo, ent§o giédico) vai tirar os 6érgdos com a
gente vivo, entdo eu nao ia ter coragem porqua earitudo! Essa informacao fez eu pensar
sobre transplante porque ele tira de nds vivatirg®' (E6).

Dentre os conteldos mais importantes para as alaestacam-se o0 cérebro e o
coracédo (E6, E8, E10), as células, a troca dealak células nervosas (E4, E10, E13, E26),
conhecimentos sobre a reproducédo (E13) e comogde®ifuncionam (E31mas parece que

elas ndo saberiam indicar qual a real importanwtita) de tais conhecimentos:

“Aprendi sobre as células, sobre... nome dificilinferessante porque eu tenho vontade de
fazer faculdade de biologia, saber sobre célulashee aquele monte de...nome dificil, nomes
estranhos...O mais legal que eu aprendi foi s@s@® sobre células...nlcleo, desenhar célula,
espermatozoide...essas coisinhas assim...detalkesnicroscopio...eu acho muito legal”
(E26).

Categoria 3.4:habitos e regras

Apontam conhecimentos cotidianos acerca de hab#osgaveis como dormir cedo
(E7), fazer exercicios fisicos (E7), comer modemstde ou manter uma alimentagéo
equilibrada (E7, E17, E22, E23, E28), manter h&hite higiene (E11, E22, E25), cuidados
para a prevencdo de doengas, e outros conhecimemamente divulgados pela midia e
outros meios de comunicacao acessiveis a estassadoies: “eu sei que dormir 8 horas por
dia é um habito saudavel, que faz bem para mewcerpao eu procuro dormir cedo...” (E7).

Quanto aos habitos de higiene, sdo evocadas poralima as questbes sociais
implicadas na possibilidade de manutencéo, ou dédnigiene: “a gente tem que se manter
limpa pra ndo pegar doencgas, por causa das bac¢igoiaisso o uniforme é importante para a
higiene. Aqui na escola tem uniforme e no banhiino sabonete e papel — nunca falta — e o
banheiro estd sempre limpo. Na escola onde euastua banheiro era todo sujo, nédo tinha
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papel nem sabonete, e como ndo tinha uniformea tinlancas que iam sujas, com a roupa
rasgada. Com o uniforme branco, as maes tém qae av a criangca mesma lava” (E11).

Também é citada a importancia dos conhecimentasaade métodos contraceptivos
e de se combater o sedentarismo (E28): “tem o gmubdo sedentarismo, a pessoa fica o dia
inteiro na frente da TV ou computador, ela podearficniope, gorda... porque TV e
computador chamam comida!” (E28).

Estes habitos de cuidado apontados remontam a isgiplidacdo dos corpos ja que
pressupdem uma série de medidas que “devem” stadadopelos sujeitos. O corpo assim é
tomado como um objeto de determinadas praticasegtigunaveis ( sejam elas médicas ou
higiénicas) e que, para além dos beneficios ineseatelas, sdo construcdes historicas e
sociais que, embutidas no pensamento dos individoosmm-se pessoais na forma de auto-

disciplinamento dos corpos e das condutas.

Pergunta 4: Onde obteve essas informagdes?

4.1-aula de ciéncias E1l, E5, E8, E10, E11 E12, ELB, E21,
E22, E24, E28

4.2-nunca teve informacdes E2, ES3, E9, E16, E19, E2

4.3- livros e enciclopédias em casa E4, E15

4.4- mae E6, E19, E20, E27

4.5- fontes variadas E7, E14, E26

4.6- professores de outras disciplinas E23, E25

Categoria 4.1:aula de ciéncias

Respostas nas quais os sujeitos fazem mencdo @euwi@ncias ou ao professor de
ciéncias como principal fonte das informacdes @upojssuem acerca do corpo humano (E1,
E5, E8, E10, E11, E12, E13, E18, E21, E22, E24,)E28s 12 sujeitos que indicaram a
presente fonte de informacédo, 8 sdo da escola Haebcola 2 . No entanto, se 12 das 29

alunas entrevistadas apontam a aula ou profesgoc@édcias como fonte das informacdes
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gue elas ja obtém acerca do corpo, na questdo icant@uando descrevem seus
conhecimentos, que se relacionam basicamente &nmgd0 e outras “questdes femininas”,
10 das 29 meninas, citam a mée, a avo ou a facoitie® as pessoas que lhes proporcionaram
determinados conhecimentos, o que faz crer quéeenimia correlacdo explicita entre os
conhecimentos sobre o corpo e a disciplina de @énmesmo que esta ainda ndo tenha se

realizado concretamente na vida académica dassaluna

Categoria 4.2 nunca teve informacdes

Respostas nas quais 0s sujeitos justificam quetiméiam essa “matéria” ainda por
decorréncia da grade curricular ou ainda, pela f2dt professor de ciéncias (E3) - no caso da
escola 1- podendo ser bastante enfaticos nas tasptrsunca tive informacgdes sobre o corpo
humano” (E2, E9, E16, E17, E29)

Categoria 4.3:livros e/ou enciclopédiagm casa

Refere-se as respostas nas quais 0s sujeitosn ditaos didaticos ou ndo e
enciclopédias que possuem em casa (E4). Assingaaéca lugar onde estas garotas adquirem
maiores conhecimentos acerca do corpo humano gatdos recursos disponibilizados pelos
pais, e por uma curiosidade prépria.

Categoria 4.4 mae

As adolescentes citam a méae (E19, E20, E27) enguimnte de determinados
conhecimentos que, ou se relacionam a “questderifer®” como as relativas a menstruacao
e sexualidade, ou ainda a outros assuntos queseeia@® a determinados juizos de valor
como o caso de conhecimentos acerca do transplaritegdos (E6),

Categoria 4.5:fontes variadas

Refere-se as respostas nas quais o0s sujeitos foitees variadas de informac¢do como
a escola, a televiséo, livros de ciéncias, a faindic.: “na escola e também na minha casa”
(E7); “em ciéncias, a TV, minha familia fala bastan conversando com pessoas mais
velhas, minhas amigas falam bastante coisa” (E&d4¢scola, os livros de ciéncias, a TV...”
(E26).
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Categoria 4.6:outras disciplinas

Foram citados um professor de educacéo fisica (E28) de portugués (E25).

Pergunta 5: Quais as informacdes que vocé gostai@ ter sobre o corpo humano e que
ainda nao foram trabalhados aqui na escola?

5.1- gravidez/sexo El, E15, E25, E27

5.2- cuidados com o corpo E2, E10, E23, E24

5.3- informacdes cientificas E3, E5, E11, E13, EZ

5.4- Doencgas E4

5.5- Nada/tudo EG6, E8, E16, E17, E18, E21, E28, E29
5.6-Desenvolvimento do corpo/menstruacdo  E7, EQ, E14, E20, E26

Categoria 5.1:gravidez/sexo

Relaciona-se principalmente a necessidade de comdato sobre relacdes sexuais,
gravidez e métodos contraceptivos: “em ciénciasl.gostaria de saber sobre a gravidez,
como a mulher tem um filho” (E1); “me falaram queveu aprender sobre sexo... de tudo um
pouco!” (E15). Com relacdo aos métodos contraceptivma aluna é enfatica: “como evitar a
gravidez, que é o mais importante!” (E25); “sobrgravidez, quando o bebé nasce, porque
ele chora... sobre sexualidade, porque a maiog@ds ndo conversa em casa” (E27).

Categoria 5.2:cuidados com o corpo

E citada a necessidade de informacdo sobre habeosigiene (principalmente
relativos as mulheres e a questdo da menstruad@gcas sexualmente transmissiveis (no
geral, ndo sendo pontuada nenhuma doenca espgdificdados com o Sol, orientacbes em

geral, e sobre os 6rgéos sexuais (mudancas e osgidad

“Eu acho que eu gostaria de saber sobre 0 que pamaue ndo pode, para nao

machucar. Como lidar com o corpo... eu queria sate0 ele é por dentro... 0 que mais me
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interessa sao as informacgdes sobre os cuidadoa qudher tem que ter, sobre a higiene,

estas coisas... 0 que a mulher tem por dentrog ssbdoencas que a mulher pode ter...” (E2).

Estas informacdes apontadas e que seriam de reiaydara a vida das alunas, ndo
deveriam, pelo depoimento de uma delas “ser s6 @daalo cientifico, mas mais simples
assim... aprender ndo sé sobre as células, mas soue a gente tem que fazer para se
cuidar, manter o corpo, orientacdes” (E23). A diiade em obter informacdes junto aos pais
€ apontada como argumento para que a escola as\a#se mais “acerca dos nossos 6rgaos
pessoais porque nem todos os pais orientam oss.filhentdo aqui na escola poderia ter
alguma campanha sobre isso, sobre as mudancasaoptecem com eles, os cuidados que
devemos ter” (E24).

Categoria 5.3:informacgdes cientificas

Relaciona-se a necessidade de informacgfes sol@etaspla fisiologia e anatomia do
corpo, funcionamento dos diversos 6rgdos do cdf2@)(como as células nervosas (E3), o
funcionamento do cérebro: como ele funciona e dazibnar os 6rgdos’(E11, E19), coracao
e “veias” (E5, E13), pulméao (E13), etc.

Categoria 5.4:doencas:processo saude-doenca: “eu gostaria de saber sajué prejudica
0 corpo... essa questdo de saude e doencga...” (E4).

Categoria 5.5:Nada/tudo

Relaciona-se a respostas vagas nas quais o0 sojeibdo tem nenhuma curiosidade
especifica ou gostaria de saber sobre tudo poinda ado teve a matéria.
Em respostas assim, tdo curtas e objetivas, nas gsiandividuos demonstram um interesse
geral sobre o corpo, ficariam implicitas uma ceifiguldade em pontuar questdes realmente
relevantes - decorrentes talvez de uma certo @mginento em expressar-se junto a
pesquisadora - ja que nao se acredita que o corparfo seja um tema sobre o qual ndo haja

nenhum interesse, principalmente por esta populeg@gecifica.

Categoria 5.6:Desenvolvimento do corpo/ menstruacao
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Relaciona-se a informa¢des/conhecimentos que @amdt adolescente compreender
o desenvolvimento e as mudangas que estdo ocorrendoseu corpo, bem como
conhecimentos que lhe permitam compreender melbar estrutura interna (aparelho
reprodutor feminino) e consequentemente o proadgsoenstruagao.

Nestas respostas, algumas adolescentes relatdimudddde em se conformarem com
o corpo em modificacdo: “eu queria saber por qualesenvolvi tdo rapido... eu sempre fui
grande mas agora, quando vou a igreja de saltptatto mundo pensa que tenho uns 17 anos
e eu odeio isso!” (E7); “ eu gostaria de saber cemalesenvolve o corpo adolescente...eu
sinto que ele esta mudando...” (E9).
Com relacdo a menstruagdo, algumas garotas retptargostariam de ter este conhecimento
em “maior profundidade” (E12), até para compreemdelhor aquilo que se passa com elas:
“eu gostaria de saber mais sobre a menstruacdogasjvezes fica bastante atrasada... queria
saber por que isso acontece comigo, porque o m@$tasico, eu ja sei” (E14). “A gente tem
um desenvolvimento rapido, aparecem os seios. Etiageaber bastante sobre isso” (E20);
“eu espero que a professora de ciéncias trabalire s partes mais intimas da gente, que a
gente ndo conhece muito bem... porque a maiorianggsnas nao sabe muito bem sobre o
NOsSso corpo... com relacdo a menstruacdo e essaithes assim” (E26). Parece que a esta
necessidade de informacdes cientificas e fisio&ggiaspira-se um espaco em que se possam
compartilhar estas experiéncias, ja que se o mofegabalha este conteudo, é porque

também haverd outros interessados.

Pergunta 6: Quais 0s principais recursos que vocéstuma utilizar para suprir essa

necessidade de informag&o?

6.1- livros/enciclopédias em casa El, E2, E6, EPG,

6.2- ndo procura nenhum tipo de recurso E3, ES, E18, E29

6.3- Internet E4,E14

6.4-TV ES5, E11, E12, E28

6.5- revistas “teen” E7, E9, E15, E21, E23, E25/,FE28
6.6- revista evangélica E13

6.7- livros da professora de ciéncias E17

6.8- revistas em geral E20, E22, E26
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Categoria 6.1:livros/enciclopédias em casa

Refere-se aos depoimentos nos quais os sujeisdamebuscar informagdes no acervo
de livros que possui em casa e que se caractenaammaioria das vezes por enciclopédias e

livros didaticos adquiridos para a realizagcéo dbéthos.

Categoria 6.2 ndo procuram nenhum tipo de recurso

Respostas nas quais os individuos ndo apontam merdaurso especifico, pois nao

costumam procurar informagdes relativas ao corpo.

Categoria 6.3 Internet

Séo citados sites de saude e de revistas parase€otes. Apenas duas adolescentes citam a
internet como fonte de informagdo e ambas relatavsiizar computadores em lojas
especializadas, pagando por hora de utilizacdo (nm@mncionam a utilizagcdo dos
computadores da escola bem como nédo possuem calopeta casa).

Categoria 6.4:TV: séo citados programas como “Telecurso 2000” eantdstico”, ambos da
Rede Globo, como fontes de conhecimento e informaca

Categoria 6.5:revistas Teen (publicacdes voltadas para o puldidolescente)recurso mais
citado pelas adolescentes, referem-se as refittagda (2 citacdes)Capricho (3 citacdes),
Toda Teen( 5 citagbes)Ti-Ti-Ti eWitch ( 1 citagdo cada).

Categoria 6.6:revista evangélicafoi citada por uma adolescente da religido Testéra de
Jeova, referindo-se as revistas disponibilizaddes igeeja. Segundo a mesma, essas revistas
fazem referéncia principalmente a doencas que siggm@sde transfusdo de sangue e o0s

respectivos tratamentos alternativos.

Categoria 6.7:livro didatico da professora de ciénciasitado por uma adolescente como
fonte de informacéo.
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Categoria 6.8:revistas em geralsao citadas diversas revistas dos mais variadpees#os

como a revista Epoca, Veja, Saude!, Caras. Notusendo foi citada nenhuma revista de

divulgacéo cientifica.

GRUPOS DE DISCUSSAO

Foi realizado um total de trés grupos de discuss@o uma média de dez alunas por

grupo. Na escola 1 foram realizados dois grupasesnola 2, apenas um grupo, com duracgéo

de tempo variavel, conforme tabela abaixo:

Grupo de Escola No de alunas Numeragéo das alunas Tempo de
discussao participantes duracao
1 1 10 Alunas 1, 2, 3, 4, 5, 6, (71 h 15 min.
8,9, 10
2 1 09 Alunas 11, 12, 13, 14, 151 h 30 min.
16, 17, 18, 19
3 2 09 Alunas 20, 21, 22, 23, 241 h 50 min.
25, 26, 27, 28

Ao longo dos plenarios (periodo de discussfes)amhis a partir da leitura (em

conjunto) da redagcdo de uma adolescente (em arfexgpssivel constatar que as falas das

alunas, nos trés grupos de discussao realizadasarin em torno de 9 tdpicos, tomados pela

pesquisadora enquanto categorias a serem exploradas

Categoria/ Assunto levantado Grupo de Discusséo
1- Caracteristicas da adolescéncia 1,2,3
2- Pais (impressdes) 1,23
3- Fontes de informacdes 1,2,3
4- Duvidas 1,2,3
5- ContribuicGes da escola 1,2,3
6- Relacionamentos afetivos/amorosos 1
7- Menstruacéo 1,2,3
8- Sexo 2,3
9- Aparéncia/estética 3
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1- Caracteristicas da adolescéncia

Identificando-se com a adolescente, narradora dto tproposto para leitura, as
meninas apontaram para algumas caracteristicadiggesuda adolescéncia como o mau
humor e a questdo da menstruacdo, que € vista nomfato “negativo’e inclusive, é um
assunto bastante explorado ao longo do periodo isheisgbes, sendo também o mais
polémico e para o qual, foi criada uma categoneeifica.

Ainda apontam para outras semelhancas encontrautiges @& realidade que vivem e a da

narradora do texto como: “ela esta crescendo éspreaber como cuidar do corpo dela, como
a gente!”(aluna 14); a falta de didlogo dos paimescola: “ tem pais e professores que tém
vergonha de responder e € duro porque por esseométiqgue tantas vezes acontece a
gravidez, aids... essas meninas ndo sabem se dalirddo porque quando vao perguntar

alguma coisa, os adultos fogem da questao” (al@ha 2

Ainda relatam o incOmodo das espinhas (aluna 28),nibdificagbes corporais (aluna 22), e

da instabilidade de humor: “as vezes da vontadizaetrancada em casa!” (aluna 24).

2- Pais

As adolescentes descrevem a dificuldade em estaelen didlogo mais maduro com
0S pais, por serem consideradas, por eles, “cisamgee “ndo sabem de nada” enquanto que
na verdade, ja sabem “de tudo” (aluna 9). Os gEostislos, de modo geral como “chatos”,
proibitivos, cerceando a “liberdade” delas.

Em outros momentos da discussao, apontardao a nmae gma “aliada” nos assuntos mais

intimos como namoro e menstruacao.

3- Fontes de informacdo mais relevantes

As fontes de informacdo se relacionam as pessoascowsos mais utilizados pelas
adolescentes na busca de informacdes pertinergesaatdo corpo e da adolescéncia, além de
outros temas como: drogas, gravidez precoce, deeseaualmente transmissiveis, sexo e
menstruacao.

Nos dois grupos de discusséao realizados na Escals ddolescentes evocam a antiga
professora de ciéncias como uma pessoa bastamed’glcom quem podiam falar, conversar
mais abertamente. Esta professora era tida como“am@a” das alunas porque além do
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vinculo de “amizade” estabelecido e da abertura ffalar sobre assuntos que 0s outros
professores “ndo falam”, esta era tida como umagaemais sensivel, ja que “ela percebia
guando um menino gostava da gente” (aluna 9, 1R, ‘€8 também conversava sobre

guestdes mais pessoais, sobre relacionamentaduna(2).

No grupo 2 as alunas também lembram que a profeskociéncias jA ndo da mais
aulas na escola: “como ela mudou, a gente ndo mrguais’(aluna 16); “ela era a Unica com
quem a gente conversava coisa que nio era daalufa(19). E interessante observar que a
professora considerada “mais amiga” é justamentelag‘mais aberta”, com a qual é
possivel falar sobre as angustias e anseios dedvda experiéncia corporal adolescente e
acima de tudo, aquela para a qual é possivel pergue obter respostas, acerca da
sexualidade humana, o0 que para as alunas se a@nfiguum “assunto que ndo é da aula”,
mas que em parte, é para ser da aula.

Também observam, no grupo 2, que este relacionantent a professora de ciéncias
nao era decorrente da disciplina por ela ministradeque “sobre o corpo a gente ainda nao
aprendeu. la comecar esse ano”(aluna 19).

Quanto aos professores, as alunas relatam, nogriipes de discusséo, que existe
uma certa recusa, dificuldade ou receio por patesdem falar sobre sexualidade, a ndo ser
0s grupos 1 e 2, que mantinham dialogo aberto cmia professora de ciéncias : “com o0s
outros professores a gente nem tenta (conversagu@eles falam pra gente terminar o
exercicio”(aluna 1). No grupo 2 as adolescentegaral, relatam ndo estabelecer este tipo de
dialogo com outros professores porque “eles ndorgdponder o que a gente quer ouvir’
(aluna 19).

Segundo as adolescentes, uma das possiveis efiphkicaara esta dificuldade dos
“adultos” (tanto pais como professores) em dialsgdore determinados assuntos consiste no
fato de que estes foram formados dentro de umandetea cultura na qual “ndo se
conversava muito sobre isso”: “... vem mais do @@3@s em que as pessoas se sentiam
constrangidas em falar sobre isso”(aluna 24); Unteagpossivel explicagdo se relaciona ao
fato de que estas conversas envolveriam falar sabma parte muito intima da pessoa, e ela
pode ficar envergonhada de falar’(aluna 20), owa,sep falar sobre qualquer assunto
relacionado ao corpo ou a sexualidade, seria evoqaat aquele que discursa, uma vivéncia
ou representacdo de seu proprio corpo, dai a titifide”e o “constrangimento” j& notados
pelas alunas.

Quanto a escola, as alunas do grupo 3 apontanupsdalta de iniciativa da mesma

em promover eventos que divulguem informacdes derailas por elas necessérias, e que se
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relacionam com o desenvolvimento do corpo feminggigs depoimentos parecem reiterar
outras observacOes anteriores, realizadas pelasasalla Escola 1, e que evidenciam uma
possivel realidade das escolas que, ao contrarqudse pensa no meio académico, no qual
proliferam trabalhos, projetos e pesquisas quenvisadesenvolvimento de temas como

DST’s, reprodu¢do humana, métodos contraceptiverstrad outros, talvez ndo estejam se

concretizando.

Relatam que até o momento ndo tinham tido nenhefaresimento na escola sobre
menstruacdo, sexo, gravidez ou doencas sexualnramsmissiveis (alunas 20, 25 e 27),
contando apenas com alguns cartazes do Ministérisadde, sobre camisinha, que foram
afixados no periodo do carnaval.

Ainda com relacdo as pessoas mais acessiveis,igasaftla mesma idade” (aluna 2)
sdo consideradas as principais confidentes, aquelas as quais podem se abrir mais
livremente e falar sobre qualquer assunto: umaaagdutra”’(aluna 18). As amigas sao
apontadas como as pessoas para as quais as ad@eso®is recorrem na busca de
informacdo ou para tirar alguma davida, porque dpalas a gente pode perguntar tudo”
(aluna 10): “se é uma amiga mais velha, a gentgupéa e ela responde. Se é a mée, ja vai
ficar achando que a gente quer fazer (sexo).uhéal4).

As alunas relatam conversar mais com a mae (alurias6, 10, 11, 14, 17, 18,19) do
gue com o pai ou mesmo com professores, mas aledaitadas tias e primas com quem tém
mais liberdade. As mdaes, geralmente mantém umgtiatoais aberto sobre menstruacéo e
namoro, e algumas vezes séo citadas como “aliat#afilha, no caso de pais mais severos e
cerceadores, que ndo deixam sair ou namorar: “Mind@ falou para mim que com o tempo
0 quadril e 0s seios crescem... que tem meninagog@dam, outras emagrecem... que eu
tinha que saber sobre isso. Isso foi a primeiraacque ela me explicou porque tem mudanca
nao s6 por dentro, mas por fora também”(aluna AB)da apontam para a possibilidade de
gue, se a mde nao pode responder as suas qugsidesas levar ao médico ou buscar as
informacgBes necessérias junto a uma pessoa espatdgllivros, etc.: “a mée pode levar ao
médico porgue mesmo que ela sabe bastante, elmbhédudo” (aluna 17).

4- Principais duvidas das adolescentes

Dentre as principais davidas, as alunas relatamggs¢ariam de saber mais sobre
sexo, ja que “muitas meninas de 13, 14 anos j& ést&ndo sexo” (aluna 19).
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Sobre as questdes consideradas mais pontuais, anoia @xprime que gostaria de saber “se
tem como engravidar usando camisinha, sobre meagsiou o que pode e o que ndo pode
fazer, os métodos anticoncepcionais....eu quebergaorque as vezes eu fico passando mal,
queria saber o que é a célica” (alunal9)

Uma garota relata que tem uma amiga que ja tern fihque ele nasceu com
“deficiéncia porgque ela era muito nova” (aluna 18ypcando uma idéia que parece bem
comum no grupo de garotas, e que relaciona-seapaoc@ade da menina (muito nova) em
gerar criangas saudaveis, concep¢do esta que avamEda pelas maes (pois é atribuida a
figura materna a fonte destas informacdes), pardoend-las receosas a respeito do sexo.
Esta “incapacidade” poderia ser associada a unagg@ueacao, ou a uma “punicdo” a menina

muito nova que mantém relagdes sexuais.

5-Contribuicdes da escal@u: 0 que a escola poderia fazer ou faz pararsaprecessidade

de informagdes

Ao surgir o assunto da escola, as alunas do pongeupo (ou grupo 1) sao enfaticas
ao sugerirem algumas medidas como praticas, tais:carrumar professor de ciéncias (aluna
2) ja que a escola estava provisoriamente seme @xgedia o periodo de 1 més sem aulas de
ciéncias; a liberacdo dos computadores para pes@aiishas 2 e 9 ) jA que outras escolas
permitem que os alunos utilizem a Internet paragyies; livre acesso a biblioteca da escola,
gue estava fechada; maior abertura dos profesparasonversarem sobre assuntos relativos
a sexualidade e “orientacdo sexual’. Ainda foragesidas palestras (aluna 10), teatro, filmes
(aluna 9) e outras atividades culturais que absetagemas pertinentes a adolescéncia.

No grupo 2, é sugerido que houvesse um profesgar giscutir orientacdo sexual
(aluna 13, 14), e um vestiario para as meninasdal8), porque as vezes “mancha alguma
coisa e a gente ndo tem onde se trocar’(alunaAld3¥cola possui vestiario, mas estava sem
uso. As adolescentes observam que nunca foi sali&cinenhuma destas mudancgas junto a
coordenacao porque “sabem que eles ndo vao fazkss..estdo mais preocupados com a
matéria mesmo, querem que a gente tire nota” (allda gente tem que aprender s6 a
matéria mesmo”(aluna 14).

No grupo 3, as garotas ressaltam a importanciacaaabordar o tema menstruacao,
j& que nesta fase “tudo gira em torno da menstaliééna 22), e sugerem palestras com
ginecologistas ou outros profissionais habilitadofalarem sobre o corpo humano, higiene
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(aluna 22) , corpo da mulher e os cuidados parer fagxo (aluna 24), além de aulas de
“orientacéo sexual”.

Diante das sugestbes e exigéncias, a discussaoiodmese para a questdo da
responsabilidade da escola em abordar ou ndo detelos temas, sendo que ao final, as
meninas chegam ao consenso de que, por passaraiargarte do tempo na escola, e muito
mais tempo com os professores do que com os pasca@a deve sim, fornecer-lhes as
informagdes necessarias para que tenham uma fosmaaid completa.

6- Relacionamentos

No geral, as alunas relatam que ja tiveram alguatiomamento afetivo com algum
garoto, sendo mais comum “ficar” do que namoratanede. Este assunto surge no grupo 1
e 3, estando praticamente ausente no grupo 2. tamBé& é um assunto sobre o qual as
adolescentes se estendem muito, demonstrandossegessn abordar outras questdes mais

pontuais como as relativas a menstruagao.

7- Menstruacgéo

Os assuntos relativos & menstruacao foram os quazaon mais tempo das discussfes
e sobre o qual as alunas sentiram-se mais cordigpara falar, ja que, ao contrario de outros
temas relacionados a sexualidade, este era unogheacam “muito bem”.
Num primeiro momento, as garotas relatam suas pgdes negativas acerca da menstruagéo
denominando-a como algo “nojento”, “horrivel”, qdé& colica. Falam sobre outros sintomas
gue particularmente as incomodam como a dor de;agladuna 4) dor nas costas (aluna 6), o
mau humor (aluna 2), corpo inchado (aluna 19)cadaluna 18), dor de estbmago (aluna
17), barriga dolorida (aluna 19), maior sensibdielao que as tornam mais emotivas neste
periodo(20, 24, 26) e dao receitas, nomes de resiéddutras alternativas para a diminuigdo
do “incdmodo”. Percebe-se, neste momento, em toddees grupos de discussdo, uma certa
descontragdo, apesar do assunto “nem um pouco &xgfad Apesar das dificuldades
inerentes ao tema, principalmente nesta faixaagt@drece existir um contentamento por
parte das adolescentes em poderem descrever algdenasias experiéncias corporais,

situacao esta que, por elas mesmas € tida comemacasa ou na escola.



155

No desenrolar da discussdo, as adolescentes &pli@dlgumas regras comuns
relacionadas ao periodo da menstruacdo bem comm fabs “truques” que utilizam para
evitar seu maior temor: serem descobertas:

“eu ndo tenho vergonha de falar que eu fico meadtru.o problema é vocé estar menstruada
e alguém ver que vocé esta menstruada, percebepngéesta menstruada!’(aluna 22).

Algumas relatam situacdes constrangedoras pelas passaram, como: “desce muito
para mim sabe... entdo eu fico preocupada porqusempre estou manchada... uma vez a
professora precisou me ajudar a sair da sala, madwo viu...”(aluna 20); “uma vez minha
calgca manchou inteirinha. Os meninos riram....mauacté a carteira! Eu fiquei morrendo de
vergonha... ai eu estava com uma blusa por bairdatcamisa e amarrei na cintura”(aluna
24).

A preocupacdo em evitar constrangimentos decoseattefato de menstruarem, faz
com que as meninas disponham de recursos bastarteaidos. Assim, trazer blusa de frio
para amarrar na cintura (aluna 1) ou uma menobaxo, para tirar a de cima, se precisar
(aluna 2), além de “nado ficar muito tempo sentadmdo vaza”(aluna 4) sdo algumas das
alternativas que, alias, acabam por tornarem-se ‘umaaca identificatoria” das “meninas
menstruadas”.

Essa necessidade de “esconder” a menstruagaopaderefletir uma exigéncia da
vida em sociedade, na qual devemos nos manterdsimg o sangue da menstruacédo é por
elas, na maioria das vezes, considerado como umgtisasujo”; ou ainda, ndo se encontram
preparadas para assumir sua feminilidade, a megsioue todas as conseqiéncias que ela
acarreta no corpo (dentre elas a possibilidade al@rmdade) o que remonta, de qualquer
forma, a uma dificuldade destas garotas em vivesens proprios corpos de uma maneira
plena — aquilo que se cala em casa e na escalatamente aquilo que posteriormente elas
qguerem calar na forma de uma tentativa de ocultagioegacdo da realidade do préprio
corpo.

A menstruacdo também € um assunto polémico a megliga evoca algumas
representacdes ou crendices, nem sempre partilipadasdas. Constituem também regras,
passadas de mae para filha, como: “ndo pode néalaria 9), “ndo pode lavar o cabelo com
a cabeca baixa, ndo pode ficar descalca,sendlodica’(aluna 4).

Quanto ao sangue da menstruacao, relatam néo isabereerto de onde ele provém,
apesar de estarem certas de que nao se trata dmreasgue “que corre em nossos bragos”.

Provavelmente ele vem do Gtero (aluna 6).
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No grupo 2, a menstruacao é explicada como umadtde sangue”(aluna 14), “para limpar o
atero” (aluna 15), bem como no grupo 3 em que asnas relatam algumas representacoes,

derivadas das explicagbes maternas na ocasidordacae

“Minha mae explicou que o Utero fica para cima,caghe tem sujeira e ai chega uma época

do més que ele vira. E faz a limpeza do Utero’n@0);

“Minha mae ja me explicou assim: que o Utero é tipocopo, que fica virado pra cima o0 més
inteiro, e tudo que é sujo, que a gente ndo pree@Esa N0 NOSSO organismo vai ficando nesse

copo. Ai, tipo, quando o copo enche, ele tomb&aegaente menstrua...” (aluna 27).

Desta forma é possivel inferir que para a maioda ddolescentes entrevistadas o
sangue menstrual é tido como um sangue sujo e &tmagao como um processo de
expurgacao. Estas concepgfes alternativas podemstear dificeis de serem trabalhadas, ja
gue guestiona-las, em Ultima analise implica o tipeamento da propria mae destas
adolescentes, que além da autoridade que reprasaatabém sdo “grandes amigas” quando

0 assunto se refere as “questdes femininas”.

8- Sexo

As alunas do grupo 2 relatam que na escola aprmdeobre células e sobre
reproducdo, matéria trabalhada pela professor@&deias no primeiro més de aula, antes dela
sair da escola. Atentam para o fato de que aindap&nderam sobre o corpo da mulher e o
corpo do homem separadamente (aluna 18), contaidajee se mostra bastante importante
para o publico pesquisado, ja que este se enammtna fase especifica em que a maioria das
meninas estdo tendo ou ja tiveram sua primeira tmegsio, e jA que, por este motivo, seus
maiores interesses e anseios giram em torno @astedspecifico.

Observam que existe uma diferenca entre sexo edegéio, “porque quem faz sexo
nem sempre se reproduz” (aluna 19), podendo didpanétodos anticoncepcionais. Dentre
estes, as alunas destacaram a camisinha, o remégidula (aluna 16) e a injecdo para ficar
sem menstruar (aluna 14), ou seja, mesmo que f@Edesema forma sistematizada, as alunas

possuem conhecimentos acerca dos métodos conivasepiais comuns.
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Ainda neste grupo, algumas relatam a dificuldadeestabelecer um didlogo em casa
a respeito de sexo, mesmo com as maes, que “fogexsstinto” (aluna 16) ou dizem que s6
vao conversar sobre isso bem mais tarde, quandadéstato puder acontecer (aluna 14).

No grupo 3, as adolescentes relatam as primeirpbcagdes, e possivelmente as
Unicas dadas por seus pais acerca do sexo, assahte o qual possuem um certo

esclarecimento obtido por outras fontes como litelsviséo e conversa com amigas:

“Antes de saber eu desconfiava, porque nada aqueia histéria da cegonha...” (aluna 22);
“eu acreditava na histéria da melancia”(aluna 2@jnha mae me contou a velha histéria da
sementinha”(aluna 22); “eu ouvi que a mulher e mdxm se abracam e o embrido passa pelo
umbigo”(aluna 28); “minha irma falou comigo, expliccomo é o negocio da menstruagao,

gue se vocé menstruar num dia e fizer sexo no o@iperigoso engravidar...”(aluna 27).

Assim, foram possiveis encontrar muitas percepedepresentacdes acerca do sexo,
muitas delas ultrapassadas pelas proprias alumascaminho as vezes solitario e permeado
de insegurancas, a medida que podem contar uma acayatra, sem que uma saiba

necessariamente mais que a outra.

9-Aparéncia/ estética

Apenas no terceiro grupo a questao da aparénsaegi@éncias sociais com relacao
ao corpo foram abordadas de maneira mais enfateaando um tempo razodvel das
discussbes do grupo. As alunas relacionam a qudskicobrangas estéticas com o nivel de
seguranca ou inseguranca da pessoa, que pode gsetamou N&0 com O que as pessoas
falam” (aluna 24) de modo que a maneira como oaeepapresenta na vida em sociedade e
as preocupacoes derivadas deste fato consistern mais na importancia e na idéia que o
outro faz da pessoa a partir de suas condigcdesr@so que na vivéncia intersubjetiva do
corpo.

Entre as caracteristicas mais comuns, as adolescegiatam a necessidade de ser
magra, “sarada’ (aluna 22) e de ter uma pele vjgg®Ea espinhas (aluna 20).

Também abordam a questdo da moda, compiarcing’, sendo que duas garotas (das dez
garotas que compunham o grupo) possuiam: uma mareetha e outra no umbigo. Para
elas, alguns dos motivos para se “submeter a astiicio” sdo a questdo da beleza, “porque
fica mais bonito, chama a ateng&o...” (aluna 22, 7porque todo mundo est4 pondo”(aluna
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24), ressaltando a questdo da influéncia do grapalecisdes relativas a composicdo de uma
certa imagem, através da qual elas podem serfidadtis ou diferenciadas, ja que, quando se
coloca unpiercing “todo mundo pergunta....vocé acaba sendo difet@itina 24).

O piercing,, assim como outros artefatos corporais, carreginsi uma simbologia
gue levam a uma determinada identificacdo do sug@dntro da cultura escolar (e também

fora dela). Para as meninas, “ndo € s6 um brine@assa uma idéia” (aluna 24):

“Com umpiercinga menina é bonitinha, meiguinha, mas tipo os “erme™roqueirinhos”, ai
tem piercing na lingua, na boca, transversal, tem na sobramcedi ja identifica: esse ai é

“‘emo”(aluna 22).

Também ressaltam bastante a questdo da alimergagdd® dietas (alunas 21, 22, 24,
25, 27), sendo que a maioria delas relata que lsmetem as restricbes alimentares sem
acompanhamento meédico: “eu sou assim mesmo, ndo cada de manha, almoco, e de
noite janto uma fruta’(aluna 22); “’eu fago camidhacom as minhas amigas e como quase
nada: eu ndo janto”(aluna 21). A exigéncia de sagrm é um aspecto bastante forte na
cultura destas adolescentes, que identificam esga@neia (aluna 24) e, inclusive, citam casos
de anorexia (aluna 24) e bulimia (aluna 22) em gespréoximas, da familia ou outro
ambiente na qual convivem. Para estas garotasanstdrnos alimentares sdo derivados de
uma escolha pessoal: “elas escolhem o caminhoféwlisou para de comer de vez, ou come
0 que quer para depois vomitar’(aluna 22).

As adolescentes ndo fazem nenhuma mengé&o ao gaeceasiderado como uma
alimentacdo adequada, e ao narrarem seus hahiteentdres, demonstram saber que estes
também nado sdao adequados, mas antes, parte deniiiciogoelo qual precisam se submeter
a custa de ndo serem aceitas caso figuem acimagsio Nesta parte da discussdo, surgem
algumas concepgdes equivocadas acerca da alimentagéo: “ndo comer engorda” (aluna
25), ou ainda, “ndo comer nao engorda, mas fazrabaarescer, como la na Etiopia: eles nao
comem e sdo barrigudos” (aluna 22).

Outro aspecto salientado pelas garotas é a maaquiage deve ser usada ndo com o
objetivo de modificar totalmente a aparéncia das@es de modo que esta se torne
‘enganosa’, mas COmo um recurso a mais: “uma mggoiasempre ajuda, mesmo que o

menino tem que gostar da gente como a gente éia @B, 26).



159

REDACOES

As redacdes compostas pelas alunas das duas gesspssadas é parte dos dados
coletados acerca das representagdes das mesmasabpo. Para tanto, foi solicitado que
estas elaborassem um texto a partir do tema “Eeweaorpo”. Na Escola 1, a professora de
portugués, que se colocou a disposi¢ao para auaifi@squisadora, ficou a cargo de propor a
atividade e, por sua iniciativa, lhes ofereceu umempa ( em anexo) a partir do qual as
meninas pudessem comecar a redagao.

Ja na Escola 2, a atividade foi solicitada pelgppadpesquisadora, no ambiente de
sala de aula, que apenas lhes apresentou o ten@aser®@nhum tipo de orientagédo. No total,
foi possivel coletar vinte e sete (27) redacOaslcelezessete (17) da Escola 1 e dez (10) da

Escola 2, conforme quadro:

REDACOES Escola 1 Escola 2
Orientacdo dada (pela professora na escola| Temma: “Eu e meuTema: “Eu e
pela pesquisadora na escola 2) COorpo” e poema meu corpo

No de redacdes coletadas 17 10

No correspondente R1 a R17 R18 a R27

De maneira geral, observou-se nas redacdes, &muié de temas relacionados a
infancia “que passou” e as modificacdes psicol@icamportamentais e corporais correlatas
a adolescéncia. E importante ressaltar que asmafgiies obtidas através deste procedimento
especifico relacionam-se muito mais com as impesspéssoais das garotas, uma vez que na
redacdo elas puderam expressar seus sentimentecepgdes, 0 que muitas vezes pode

ocorrer de forma mais fluida, e até mesmo, incemei

1-Modificagbes corporais

Dentre as mudancas corporais mais citadas, figaramescimento (R3, R4, R9), as
espinhas no rosto (R3, R23, R19, R27), o “encor(i8), os bracos, mais longos (R4), o fato
de engordarem (R6, R9, R12, R20, R21), ficar “miu&ir(fazendo referéncia & menstruacao)
(R6, R17), o surgimento de estrias devido ao ramicekscimento (R21), mudancas nos

“Orgaos pessoais” (R27).
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2-Modificacdes psicolégicas/ comportamentais

As mudancas fisicas e corporais relatadas, muaes vém acompanhadas de
mudancas psicologicas e/ou comportamentais: “matéeineu jeito de ser e de pensar” (R1),
“tenho vontade de sair, de me arrumar bem, combmsaroupas, vontade de ficar, de
namorar” (R4); “parei de beijar as bonecas pargibes rapazes” (R8), “comecei a comer
mais”(R9), “quero estar bem cheirosa, arrumadaasiréh cabelos arrumados, passei a ser
delicada(...) além de meu corpo minha mente ou measamentos comecaram a mudar”
(R9, R12, R13). Também observam as proprias mudaagertir da mudan¢a no corpo do
outro, como uma aluna, que fala sobre as mudamg@seninos “meus amigos mudaram a
voz, 0 jeito de falar e de tratar as meninas.. jetu de vestir (...) ja as meninas ndo brincam
mais de boneca...” (R15)

De maneira geral, se reportam aos sentimentosdépendéncia (R1), inseguranca
(R4), preocupacdo com o futuro, como com cursoBspronalizantes, o primeiro emprego,
etc. (R5), o aumento da responsabilidade (R5, &dg¢cessidade de auto-cuidado (R10, R21),
sentimentos de “diferenca”, surpreendimento (RIf)yidas a respeito de tudo” (R16): “tudo
parece que é uma bomba que cai sobre a gentergearg®m sabe como se defender” (R16);
também é citada a dificuldade em aceitar o novpaerde se conformar com ele: “quando
visto uma roupa, ndo entra porque esta apertadadqume olho no espelho, me acho feia”
(R12).

Com a adolescéncia parece surgir a necessidadevids momportamentos e novos
cuidados: “nessa fase da vida, a higiene tem queaie rigorosa, em questado do banho, das
partes intimas, pois se isso ndo acontecer, verawaimeiro que na adolescéncia também é
bem mais forte” (R18), ou ainda, como se pode natapreocupacdes no desenvolvimento de
hébitos saudaveis, por conta da preocupagcdo cogtética e a saude, que sdo reiterados
através da mencao acerca dos cuidados com a aicdentR19, R21, R22, R23, R25, R26), e
com os exercicios fisicos (R22, R24, R25, R26)

3-Inféancia que passou
Relatam que a infancia passou muito rapidamenten‘jpiscar de olhos” (R1, R6, R7,

R12, R14, R17), que “antes ndo havia preocupacéorama’ (R5, R10, R16): “tive uma
infancia muito legal, brinquei muito com os amidwis, adorava ir aos parques brincar” (R9).
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4-Mudancas de atitudes dos pais e amigos com relagéas

Apenas duas alunas relatam a alteracéo de sagdeslcom seus pais: “Levei muitas
broncas de meus pais por querer ficar aos 11 gR&); “meus pais comegaram a me tratar
diferente, ndo como uma crianga, mas como uma pgz®Emta para os desafios da vida”
(R15).

5-Estética

Com relacdo a estética, uma aluna faz mencao at&mguela aparéncia e suas
influéncias nas relagdes interpessoais das adatesce'as vezes alguém me humilha pelo
fato de eu ser um pouco gorda” (R4).

6-Assunto sem importancia

Trata-se de alguns relatos em que as adolesageevem a adolescéncia como uma
fase “passageira’ e que, apesar das mudancas @eerjeram, e das que estdo por vir, “a
vida continua a mesma”, por isso “esse assuntoter@onenhuma importancia” (R2, R11).
Estas coloca¢gBes mais refletem uma tentativa diasmimte em ver assim o periodo pelo qual
esta passando, do que uma completa adaptacao eriotiqpde constantes transformacdes.

7-Grupo de amigos

Uma unica adolescente aponta para a importancgrgm de amigos nas sua vida,
sendo esta uma diferenca fundamental com relagafiigcia: “eu ligo muito para o que a

galera fala de mim” (R1).

O LIVRO DIDATICO DE CIENCIAS

Considerou-se de grande relevancia para o pregabsdho, uma analise, mesmo que
breve, do material didatico a ser disponibilizadssalunas entrevistadas, para o ensino de
ciéncias ao longo do ano letivo que, no periodealeta de dados, se iniciava, ou seja, ao
longo do ano de 2006. Por este motivo, foi solittas escolas que fizessem a indicacdo do
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livro didatico a ser adotado. Quanto a Escolad pdinal do periodo em que a pesquisadora
esteve presente, ndo havia ainda esta definicampdrtante reiterar que esta escola estava
provisoriamente sem professor de ciéncias), sendpajgumas alunas, quando questionadas
a este respeito, relataram nao utilizarem estedgpmaterial de apoio em nenhuma disciplina,

usando apenas o caderno e consultando quando deesdivro dos proprios professores.

Quanto a Escola 2, foi indicado pela coordenadofiaro didatico referente a 72 série
— O corpo humano - Colecdo Novo Pensar, de Dem@wiwdak, Editora FTD. Segundo a
mesma, os alunos vém utilizando os livros de c@éndesta colecdo desde a 52 série. Assim
sendo, foi realizada uma breve leitura do livromco intuito de verificar as abordagens
metodoldgicas utilizadas bem como identificar asspeis representacdes de corpo, contidas
nos conteudos por ele veiculados.

Dentre os diversos motivos pelos quais se torrevaate considerar os conteudos
veiculados pelo livro didatico, é possivel apomtdato de que o livro didatico muitas vezes é
uma “referencial essencial’ na pratica profissiodal professor de ciéncias, além de se
constituir em uma fonte importante de informagdae qontribui para a construgdo e/ou
manutenc¢do das representacdes de corpo. Alem dissepresentacdes implicitas e explicitas
no livro, além da organizacdo e distribuicdo dosteados, poderdo favorecer, ou ndo, a
representacdo de um corpo integrado, que corregpamccorpo do aluno (SHIMAMOTO,
2004), e que é um desafio ndo sé a pratica docerds,também aos préprios autores de
livros.

Segundo o autor, o livro procura estar de acorda eoproposta dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamenetds que as atividades propostas
estariam propiciando ndo apenas a aprendizagem cdoseldos, mas também o
guestionamento, a atitude critica, o desenvolvimelet habilidades e atitudes por parte dos
alunos, o que se configurariam como necessidadgérexas da propria politica educacional
brasileira, explicitada pela LDB e pelos proprid3\? No entanto, observa-se que a maioria
das atividades propostas, mesmo que objetivemigatacos conteludos cientificos com o
cotidiano do aluno e com outras disciplinas, estigé de abordar questbes sociais mais
amplas que incitariam ao aluno um posicionameritiz@r

Com relacdo o Manual do Professor, este deverandego autor, subsidiar a pratica
reflexiva do professor, mas este se resume a ueve lpresentacdo dos objetivos dos PCN e
LDB para o ensino de ciéncias no ensino fundameatal divisdo dos conteddos em

conceituais, procedimentais e atitudinais, sobrguass falaremos mais tarde.



163

Quanto a apresentacao do livro

De maneira geral, o livro possui muitas ilustracde®s e quadros em todos 0s seus
capitulos. E bem colorido, provavelmente com oitatde diferenciar os diversos contetidos
abordados além de tornar-se atrativo aos adolesceBtias paginas caracterizam-se por um
excesso de informagOes, figuras, textos, o quecultifi num primeiro momento o
entendimento, por parte do leitor, acerca da fayomo o livro esta organizado.

Seu conteudo esta dividido em seis “grandes blpopse ndo sdo enumerados e
apenas estdo indicados no sumario, nos quais eseridos treze capitulos. Observa-se que
todos os capitulos possuem uma formatacdo semejl@imheiro, faz uma breve introducao
sobre 0 assunto a ser estudado, seguido pelo dontieliciéncias propriamente dito. Ao final
de cada capitulo ou assunto especifico, sdo apadssndois “quadros” coloridos, cada um
ocupando aproximadamente uma pagina inteira, coraspectivos enunciados: “Fiqgue mais
informado” e “Esclarecendo”. Nestes espacos, sawdaldos conteddos cientificos mais
atuais, a histéria da ciéncia, dados de pesquisant®s, ou ainda, informacdes que
correlacionem o conteldo estudado com aspectogisociulturais ou médicos, numa
tentativa de contextualizar o que foi aprendido @mida dos alunos, porém a titulo de
“curiosidade”.

Logo apoOs estes quadros, h4 uma outra secdo, dewani‘Agora é sua vez”
caracterizada por um conjunto de atividades, nmspe@ficamente de perguntas, acerca do
assunto abordado, seguido de um “Desafio”, queistenem atividades ou problemas que
partem de questdes cotidianas, provavelmente dotaito de impelir o aluno a correlacionar
os conteudos estudados com sua aplicacdo praticadaados individuos. Ao final do
capitulo, ha sempre a sugestdo de sites e filmes.

Os seis grandes blocos

O conteudo a ser desenvolvido ao longo do ano aistdido, portanto, em seis
grandes blocos e treze capitulos, sendo que, melesse demonstrado pelas alunas, através
das entrevistas individuais e das discussdes dgogmu respeito das questdes relativas a
menstruacdo e a sexualidade humana, nos atereniesamaonteudo relativo ao bloco 3

(Reproducéao, desenvolvimento e hereditariedade).
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Bloco 1: “Organizacao geral do ser humano”

Neste bloco esta contida a introducéo do livro lbemo uma breve introducdo dos
assuntos a serem estudados nos primeiros doisllogpitExiste uma grande variacdo na
aparéncia dos seres humanos, mas todos tém um comp@s mesmas estruturas basicas,
com uma organizagao geral semelhante, iniciandmrngeél molecular, passando pelos niveis
celular e histoldgico e chegando aos 6rgaos emaste(GOWDAK, 2006, p. 7).

De acordo com esta introducéo, fica claro logordeid que, ao longo do livro, o
corpo humano sera concebido como algo “naturaihefigante em todos os individuos, o que
far4 pressupor que, também as percepcdes corg#Eaisemelhantes, como no caso, as

vivéncias referentes & menarca e as transformaodpsrais decorrentes da adolescéncia.

Cap. 1: Conhecendo a célula

Cap. 2: Niveis de organizacao celular

Bloco 2: “O corpo humano em atividade”

Cap. 3: Funcdes vitais

Cap. 4: Alimentacao, digestao

(neste capitulo também s&o abordadas a questdmwed@ade, obesidade infantil, alimentacdo
materna, e a “Piramide dos alimentos”)

Cap. 5: Respiracao, circulacao, e excregéo

(neste capitulo, além do “contetdo formal’, € abdeda importancia dos exercicios fisicos
gue, atraves de fotos, remetem a representacamaentio estilo de vida a ser adotado que,
considerado como saudavel, baseia-se na alimentagélibrada e a préatica, frequente, de
esportes)

Cap. 6: Funcdes de relacéo

Cap. 7: Funcdes de coordenacao (Sistema nervoso)

Bloco 3: Reproducéo, desenvolvimento e hereditariede
Observa-se que logo acima da apresentagdo do Blominda no indice do livro, ha

uma foto de trés lagos vermelhos, simbolo do diarnacional de combate a Aids,
demonstrando talvez, qual seja a maior preocupdgé@utores ( ou da prépria educacdo) ao
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abordar temas relativos a sexualidade humana. ®@deste bloco estdo contidos os capitulos
8 e 9, sobre os quais se fard uma breve observigc§oe os conteudos por eles abordados
relacionam-se com aqueles que foram consideradns o8 mais importantes para a presente

pesquisa, pois abordam questdes pertinentes apsmaths adolescentes entrevistadas.

Cap. 8: Sexualidade e Reproducéo (sistema gesitatacédo sexual, e reprodugcédo humana).

Este capitulo inicia-se afirmando que existem diigas entre o sistema genital
feminino e o sistema genital masculino. Introduz ststema genital masculino,
correlacionando-o com sua funcdo na reprodugdo, seja, com a producdo de
espermatozoides. Junto ao texto, sdo apresentagimagdes ou figuras esquematicas, sejam
elas “o testiculo em corte vertical’ e o0 “esquemaidtema urogenital masculino”.

Quanto ao sistema genital feminino, observa-se elge tem duas funcdes, a
reproducao, e a gestacao. As figuras ilustratiefeyem-se ao “esquema do sistema genital
feminino” e a “representacdo dos Orgdos genitaigni@os externos”. O proximo conteudo
refere-se ao ciclo sexual da mulher, assunto este & de bastante interesse para as
adolescentes entrevistadas. Observa-se, no entp@ texto refere-se a muitos termos que
talvez sejam, até entdo, desconhecidos pelas adotes, além de uma linguagem
extremamente técnica, de dificil entendimento, aléngue ndo ha uma explicacdo acerca da

menarca e das modificagdes hormonais e fisiologlaagjuais decorre:

O ciclo menstrual propriamente dito tem inicio mimeiro dia

da menstruacdo, e geralmente no 14° dia o foliauarico
expulsa o ovocito — é a ovulagdo. Depois de odltditiberar o
ovécito, ele passa a ser chamado corpo-liteo opaamarelo,
gue secreta progesterona, hormbénio que leva a um
espessamento ainda maior dos vasos sanguineos dasaiu
uterina ou endomeétrio.

Desde o 14° dia, ou ovulagédo, o corpo-luteo € rdanpelo
hormonio luteinizante (LH) da hipofise, porém a quodo de
progesterona ocorre por um tempo limitado, e cogquada do
seu nivel h4d a descamacdo do endométrio, sangrament
chamado menstruagéo, no 28° dia.((QOWDAK, 2006, p.
176)

Observa-se que, provavelmente, sem a ajuda perbteadenprofessor e sem uma
prévia preparacao dos alunos acerca de determimadositos, ndo ha possibilidade de que

as adolescentes compreendam a menstruagdo enguarfiesnémeno corporal, sendo que a
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aprendizagem, assim, fica restrita a apreensaormitos sem relagdo entre si e sem relacéo
com o corpo vivido. Ainda dentro deste capitulgb&rdada a “educacdo sexual’. Dentro
deste tdpico, estdo inseridos subitens como: “cotap@ntos sexuais” ,“masturbacao”,
“‘homossexualidade”, “heterossexualidade”, “bissé@ade e transexualidade”.

Os comportamentos sexuais

Com relacdo aos comportamentos sexuais, sdo alasrdauestbes relativas a
capacidade procriativa do adolescente, bem comdesejo em satisfazer suas necessidades
sexuais, “0 que nem sempre é possivel devido &sasosociais a ele impostas”. O livro ainda
atenta para o fato de que “alguns lutam contra réprips desejos sexuais, outros 0s
satisfazem de forma errada. Essa Ultima opc¢éo fazde da adolescéncia uma fase de alto
risco, com possibilidade de gravidez indesejadarréncia de abortos, e de doencas
sexualmente transmissiveis” (GOWDAK, 2006, p. 139)1

Parece ficar implicito, no discurso acerca dosnpmrtamentos sexuais, uma
recomendagcdo aos jovens, para que estes contenfammsesualidade, “lutando contra os
préprios desejos”, sob o risco de sofrerem conswigé perniciosas para suas vidas. E
importante ressaltar que ndo cabe a pesquisadgeaa {udiscurso mais apropriado acerca da
iniciacdo sexual para jovens de 12 ou 13 anos,quasem se tratando de educacao sexual,
toda e qualquer recomendacéo deve ser explicitadamentada de modo néo coercitivo.

A masturbacgao

Neste subitem, é definido o comportamento mastaribatcom consequente obtencéo
de prazer e satisfacdo. HA uma preocupacdo dosesutm desmistificar algumas idéias
como: “masturbagdo causa espinhas no rosto” ouilidiede mental”. O texto também
observa que se trata de um comportamento que édecado “normal do ponto de vista
biolégico e sexoldgico” mas que do ponto de vigieoéreligioso ou social nem sempre é
considerado da mesma forma, o que pode ocasionaasmangustias aos adolescentes.
(op.cit,p. 180).
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A homossexualidade, a heterossexualidade, a bgbgade e a transexualidade

Os autores buscam definir estes padroes de compaita e de relacionamentos
interpessoais, salientando que se trata de umdhasiodividual, jA que até entdo, a ciéncia
ndo encontrou nenhum fator genético que determapg@o sexual.

Logo apds estas explanacdes, ainda no mesmo capsod abordados os “riscos
associados a sexualidade”, reiterando a importéheiacesso as informacdes para que o
jovem fique apto a “mudar seu comportamento”, seotise seguro com relacdo as atitudes
gue deve tomar. O primeiro risco associado a seback € a gravidez, que até entdo, nao foi
abordada pelo livro em nenhum de seus aspectoscqpodio, gestacdo, alteracdes
fisioldgicas, anatbmicas, psicoldgicas, etc.). Legoseguida, sdo apresentados os principais
métodos contraceptivos (alguns com fotos) seqiéosigela questdo do aborto e sua
ilegalidade no Brasil. O problema das doencas dereurie transmissiveis € abordado atravées
da apresentacdo de uma tabela com as principagakeformas de contdgio e prevencao,
sendo que o texto d4 uma énfase maior na Aidssgrala uma “doenca letal”.

Ainda como um Uultimo subitem deste capitulo, en@esé a reproducdo humana,
guando sao explicados os processos de fecundaicigao, gestacdo e nascimento, com
algumas ilustracdes: ‘“representacdo do acesso siparneatozoides as tubas uterinas”,
“diagrama da fecundacao até a nidacéo”, “vistadhtmlorida de embrido de seis semanas”
(foto), “representacdo de momentos do parto notneafara finalizar o “processo” uma foto
de uma crianga, no momento de seu nascimento (amolao corddo umbilical, porém ja

limpa).

Cap. 9: Mecanismo de heranca (o nucleo das célmksdelismo, grupos sanguineos, o sexo

na espécie humana, heranca ligada ao sexo).

Bloco 4: Evolugéo dos seres vivos

Cap. 10: Os evolucionistas e os mecanismos dagmlu

Bloco 5: Biotecnologia

Cap. 11: Saude e tecnologia
Cap. 12: Etica e tecnologia
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Bloco 6: Ecologia

Cap. 13: O ambiente e o ser humano.

Observacgdes gerais acerca do livro didatico analida

De um modo geral observa-se uma intencdo dos aut@mm trabalhar
interdisciplinarmente alguns conceitos previstos gaensino de ciéncias na sétima série, 0
qgue é explicitado através de quadros informativds eivulgacédo de outros meios (digitais)
através dos quais os individuos poderédo se inforlR@mentanto, acredita-se que estes quadros
e/ou atividades propostas por si sé ndao garanterntralmalho/aprendizagem interdisciplinar
até mesmo porque sao secdes a parte do contemdal fw livro, podendo néo ser utilizados.

A distribuicdo dos conteudos em blocos, capituloe gompartimentalizam o
conhecimento acerca do corpo, repetem uma forrawdanhecida e caracteristica da maioria
dos livros didaticos e que se configuram em umalenoatica sobre a qual as pesquisas em
didatica das ciéncias vém se debrucando e quesabalho com o corpo humano e outros
contetdos acabam por prejudicar uma visao sistétaid@omem e da natureza. A linguagem
cientifica, ndo sendo simplificada ou dosada, atamum distanciamento ainda maior entre o
corpo representado no livro e o corpo vivido pasfeggsores e alunos, o que dificulta a
realizacdo de uma aprendizagem significativa.

E importante salientar que, ao se tratar de urp liidatico de ciéncias, este tem seu
maior comprometimento com a abordagem dos contecidosificos especificos para a 72
série, sendo que, a sexualidade ndo é uma esjurificdo ensino de ciéncias, mas um tema
transversal. No entanto, para que a aprendizagjamsigeificativa, € necessario que o0s alunos
possam se reconhecer sendo aquele corpo do quavra fhla, o que se torna
progressivamente dificil @ medida que as repres@atae a propria linguagem cientifica
distanciam o conhecimento da realidade do alunanpendo como algo dificil, restrito e
muitas vezes abstrato.

E possivel inferir que, ao avancar os contetdostitims, adentrando em alguns
aspectos da “orientacdo sexual’, ou entdo os aitia enquanto “ponto de partida” para a
insercdo de novos conteudos, o professor de c&snsiard também se aproximando de seus
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alunos e aproximando seus alunos dos contetdodeyaedo ser aprendidos, porque salienta
aspectos das vivéncias corporais sobre os quadalsscentes possuem curiosidade e sobre
0s quais também necessitam de informacdo, confeomstatado através das entrevistas e
discussoes realizadas.

Obviamente que o estudo do corpo nao se restrmgstado dos sistemas genitais e
da sexualidade, mas acredita-se que sob outrosdatvista e pensando 0os demais sistemas,
também existirdo outras questdes cotidianas patéeea vida dos alunos, que influenciam
em sua corporeidade, e a partir das quais podegakzar uma abordagem mais humanizada
do corpo.

Ainda com relacdo aos contetdos do livro, no Cade Instrugbes do Professor,

estes sao subdivididos em contetdos conceituaise@imentais, e atitudinais. Os contetdos
conceituais referem-se aos conceitos e fatos quendser aprendidos, através da “aquisicao
de informacdes e pela vivéncia de situagbes queleam tais conceitos” (GOWDAK, 2006,
p. 11). Os conteudos procedimentais relacionamese paocedimentos, decisdes e acdes
organizadas pelo professor para que o aluno spfzae aprender os conteldos conceituais,
enquanto os conteudos atitudinais referem-se a amrwalores e atitudes, visados pela
aquisicao do novo conhecimento.

No Caderno de Instrugbes do Professor, estdo elesaas “objetivos conceituais,
procedimentais e atitudinais” de cada capituloidt@.l Os objetivos conceituais, na maioria
das vezes reportam-se a verbos como: caracterlissertar, reconhecer, identificar,
comparar, conhecer e comparar, atribuir, listagrémguicamente), definir, diferenciar, citar,
compreender, conceituar, discorrer, descrever,tapatentre outros.

Quanto aos objetivos procedimentais, estes consiste atividades que poderdo ser
desenvolvidas pelo professor junto a seus alumes,acintuito de favorecer a aprendizagem,
como por exemplo, buscar objetos cujas formas ssensdhem a determinadas
estruturas/érgaos corporais, a comparar o corp@hama uma cidade (cada célula, érgao e
sistema é um constituinte da cidade) e a fazemaswnalogias para melhor explicitacdo do
contetdo, além de outras préaticas sugeridas. Estalwgias, se bem utilizadas poderao
favorecer a aprendizagem significativa, no entatdmbém poderdo reiterar uma visédo
fragmentada do corpo, a partir do qual este é ceemglido em termos puramente mecanicos.

A respeito dos objetivos atitudinais, estes provagate refletem um conjunto de
atitudes e posicionamentos que se espera do alpadiados contetddos aprendidos. Dentre
os diversos objetivos apontados, vale ressaltarimepo de todos, que é “demonstrar
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interesse pela Ciéncia como forma de compreendiiome ambiente ao nosso redor” e que
faz parte dos objetivos atitudinais de todos ogaias do livro.

Ainda sao apontados, e reiterados em todos osutpiios livros, objetivos como:
posicionar-se criticamente perante os meios de omagio, rejeitar 0 contato com o alcool,
fumo e drogas, a ingestdo de medicamentos semtaydmn médica, desenvolver e manter
praticas saudaveis relacionadas ao corpo e salalgemmuma dieta variada e equilibrada,
valorizar as atividades fisicas, valorizar os awargientificos e tecnologicos na area da saude
e da medicina, desenvolver e manter habitos deregivalorizar o bem-estar, a qualidade de
vida, o lazer e o siléncio como pré-requisitos autancdo da salude, reconhecer o paladar e o
olfato como sentidos importantes para evitar astégede alimentos estragados, proteger-se
contra as doencas sexualmente transmissiveis, olesciéncia das mudancas corporais
relativas a adolescéncia — que nédo se dao de figrabem todos os individuos, manter uma
postura “tranquila” com relacdo a sexualidade evalss que a sexualidade faz parte da vida
das pessoas, ter consciéncia de que praticasudestitlesrespeitosas contra o proprio corpo
comprometem a saude, etc.

N&o é possivel aqui abordar todos os obijetivos ido, | nem é intencdo ficar
“repetindo” os autores. No entanto, é pelo manual imstru¢cdes elaborado para os
professores, que é possivel perceber o que segeageie o aluno saiba e saiba fazer ao final
da 72 série; para além da compreenséo de deteositamtelidos especificos, relacionados
aos diversos sistemas do corpo, existe um discatsvés do qual entende-se que o
comprometimento maior do livro (ou da educacdodcieha-se mais com a formacgéo do
aluno no que diz respeito a idéias, valores egasitque visam, em Ultima instancia, uma
determinada forma do aluno pensar seu corpo, sualggade, sua corporeidade, salientando,
e reiterando diversas vezes, a importancia dosadaglcom o corpo e a ado¢céo de um estilo
saudavel de vida (fazendo exercicios e mantendodieta equilibrada e “variada”), o que
nem sempre € possivel para a maioria dos alunesatdas publicas, municipais ou estaduais,
de nosso pais. Estas contradicbes devem estas tdeata na analise do livro didatico quanto
do manual do professor, ja que os objetivos poexgiicitados nem sempre condizem com o
conteudo/abordagem apresentados implicitamentdvnm &través dos textos e atividades

propostos.
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AS REVISTAS PARA ADOLESCENTES

As revistas para adolescentes sao apontadas conmmportante recurso informativo
na vida das alunas pesquisadas. Das vinte e na@kesadntes entrevistas, oito relataram ler,
periodicamente, alguma revidien o que equivale a um nimero maior (o dobro) daguel
gue citaram a televisdo como principal meio dermédo (que foram apenas quatro) e o
guadruplo daquelas que tém acesso a Internet §og @penas duas adolescentes relataram ter
acesso a Internet, e utilizarem este recurso paremtar seu conhecimento). Ainda foram
citadas outras fontes de informacdo, pontuadasdlisa das entrevistas individuais com as
alunas.

Buscando obter as representacées de corpo preseges meio de comunicagéo
especifico, foram analisados trés exemplares dermesana revista, revista esta que figurou
entre as mais lidas pelas adolescentes. Sua péddie € mensal, de modo que se buscou
analisar publicacGes distantes uma das outragxamnplo, uma do comeco do ano de 2006,
uma do meio do ano e outra, do inicio do ano d&.200

Sobre o formato da revista

A revista é dividida em 15 sessfes e suas matBasisamente em 5 blocos . As
sessfes, que se repetem mensalmente, possuem “nqoesnais parecem codigos, ja que
por eles ndo é possivel, ao leitor “desprepargui@yer os assuntos que serdo abordados em
cada uma delas, e que remetem a existéncia dessigieyp ao serem compartilhados por um
mesmo grupo, fortalecem o sentimento de pertencie édentidade comum (seja ela a
identidade de “leitora da revista”):

- Todagalera:espaco para o envio de recadinhos e e-mails paadagdo da revista, amigos
(as) ou “paqueras’;

- Rapunzeldicas de como cuidar do cabelo;

- X-Tudo sessdo destinada a informagBes recentes acerv@alade atores e musicos,
novidades, etc;

- Fique Linda dicas de beleza (maquiagem, produtos de belémmh® de lua”, e outros

recursos ou praticas que visem melhorar a aparéncigerakt

- Entrevisteenentrevista com artistas da midia;

- Miaau: foto de idolos da musica, cinema e televisao;
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- Top Teenespaco destinado a textos, poesias e frasegadtizoe/ou enviadas pelas leitoras,
e que podem ser recortados e utilizados/enviadog se queira,;

- Micos &Cia aborda assuntos do dia-a-dia e situagcbes cogsttaras pelas quais as
adolescentes passam ou ja passaram. Em algum@&gsdigtistas narram um “mico” pelo
qual passaram. Também sdo lembrados alguns olgetosomportamentos que fizeram
“sucesso” no passado e que hoje em dia estdod@®moda”;

- Nas estrelashordscopo do més;

- Toques dicas de objetos e acessorios disponiveis no ateycpara enfeitar o quarto,
material escolar, etc.

- Moda in editorial de moda,;

- Sobe 0 Sondicas de Cds e novidades do “mundo musical”;

- Pensando no futuroaborda questdes relativas ao estudo, cursos tesiax orientacéo
vocacional, etc.;

- Altos Papossessao de perguntas e respostas; as leitoramresuias perguntas, que sao
respondidas pela redacéo, por algum especialista@oalgum artista;

- Papo com a Teenageralmente é a ultima pagina da revista, e reestsdo, tem historias de

fundo moral, algum pensamento ou reflexao.

Nota-se que das 15 sessdes, apenas 4 irdo tratpredtbes especificas relativas ao
cuidado com o corpo (sejam elas: Rapunzel, Fiqudd,iModa In, Altos Papos) mas que,
todas elas, ao abordarem entrevistas ou apresensassdes de fotos com artistas da midia,
acabam por apresentar também modelos, padrfesraisrg comportamentais a serem
“seguidos” ou pelo menos, valorizados pelo leifobre estas 4 sessbes, percebeu-se que as
trés primeiras (Rapunzel, Fique Linda e Moda Inyedacionam com a questdo estética e
sempre dao dicas de como deixar o cabelo maisdyanitis liso, como se maquiar realgando
determinadas partes do rosto, apresentando trat@sraternativos de beleza (como o “banho
de lua”), indicando também outros produtos cosmétiara auto-bronzear, cuidar das unhas,
evitar estrias, receitas de sucos revitalizantes, a#ém de apresentar as roupas da moda,
sempre com o cuidado de “indicar” quais as pecas \@lorizam os diversos “tipos” de
corpos.

Na quarta sessao, “Altos Papos”, é que ficam madeptes as curiosidades e as
angustias destas adolescentes acerca de suasiasv@urporais, da sexualidade e do
relacionamento com o0s garotos. A maioria das peéaguse refere a como fazer para

conquistar o menino da escola, qual o risco dasiah@ estourar durante a relacdo sexual, a
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angustia por ser a Unica da turma que ainda njoub@u que ainda ndo teve relacdes
sexuais), traicdo das amigas ou do namorado, dinsdare o beijo ou sobre o melhor
momento para a primeira relagdo sexual. Nestasrévdstas, ndo foi possivel observar
nenhuma resposta elaborada por um especialiseaperguntas que parecem se relacionar a
necessidade de um maior conhecimento acerca dm &@&p aquelas que se referem a
sexualidade.

Quanto as matérias jornalisticas, estas se subdivekmpre em 5 blocos sendo que
para a presente pesquisa sdo de interesse aqueladecplguma forma remetem a questao do
corpo ou da aparéncia.

- Amor

Neste bloco sdo apresentadas matérias relacioredpaguera e namoro. Nas
revistadas analisadas, as matérias deste blocaramriem seis assuntos, tendo uma
prevaléncia do assunto “conquista”, demonstrandamnas maior interesse das leitoras da

revista.

Assunto Incidéncia do assunto

Paquera 2

Rivalidade entre amigas 1

Beijo 1

Conquista 5

Romance 3

Amor 1

- Especial

Neste bloco sdo agrupadas matérias jornalistica@ssdis. Das 15 matérias analisadas,
3 falavam sobre a questdo da auto-estima, 1 sdfménaia e a anorexia, 1 sobre a préatica de
esportes; as demais tratam de variedades, enageisturiosidades.
Nestas cinco matérias especificas, de maior irgerpara a pesquisa, percebe-se um intuito
daquele que escreve, em estabelecer um vinculoasohaitoras, através de uma aparente
compreensao das angustias e sentimentos por etagiddos. Assim, essas matérias buscam
sempre alertar para o carater “transitorio” daest#ncia e para a variacdo pessoal no que diz
respeito ao desenvolvimento fisico (que nem sem@prem, podendo favorecer a aparéncia

em geral).
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Na matéria sobre auto-estima, sdo apresentadosandidu conselhos) para que a
garota se sinta mais feliz e valorizada, aconselhas adolescentes a ndo associarem beleza
com magreza e a sempre valorizarem “seus ponttesfpa procurarem um especialista, caso
estejam com davidas acerca das mudancas corppsEstirem-se bonitas (ja que séo jovens)
e para isso, ndo ter preguica: se arrumar, se araquiidar da alimentacdo (“vocé € o que
vocé come”), fazer esportes, etc. As adolesceamaconselhadas a aceitarem seus corpos e
seu jeito de ser, ja que este pode ser, inclusivea maneira de descobrir o que mudar”.

A questéo da aceitacdo do corpo também esta peesamhatéria sobre a bulimia e a
anorexia. A matéria se inicia, solicitando que eitotas olhem as fotos das modelos da
revista, e atentam para o fato de que todas elasnfdratadas via computagdo gréfica,
apresentando a idéia de que nao existem corpositperfLogo em seguida, h4 uma breve
explicacéo acerca do que caracteriza cada um deabssornos e suas consequiéncias para o
corpo. Com menos de uma pagina, a matéria ternémasado as leitoras, para que “figuem
longe destas doencas”. Ao lado, a foto de uma &tm beleza encontra-se dentro dos
padrdes), que é também adolescente, e que ingenore garota com disturbios alimentares
na televiséao.

A terceira matéria tem o intuito de motivar asdeis a praticarem algum tipo de
exercicio, pois “faz bem para o corpo, ajuda naeaeslvimento e contribui com a forma
fisica”, ou seja, a idéia de que “faz bem paral@safica implicita ao “faz bem para o corpo”

e fazer bem para o corpo é contribuir com a forisigd de modo que beleza e saude sao
termos quase equivalentes. As leitoras sdo inssum escolher um esporte que seja
prazeroso, que respeitem seus limites e busquenpreem ajuda de um profissional.
Ocupando duas paginas inteiras, a matéria possetisds fotos. A maior € de uma modelo,
trajada com roupas de esportes, numa bicicletaar#e inferior das duas paginas é dedicada a
fotos de artigos esportivos e roupas especifices as varias modalidades esportivas, com
marca e preco. A apresentacdo (e consumo) de psocklativos a pratica esportiva pode ser
considerada como uma possibilidade, uma forma dgergdo das jovens ao “mundo dos
esportes”, a uma identidade esportiva e a um gespecifico, como sugeriu Meyer&Soares
(2004).

- Moda
Este bloco consiste na apresentacdo de um editierisoda bem como da dicas sobre
como se vestir, valorizando o “que se tem” ou ‘@hsindo” imperfeicdes corporais como ser

baixa demais, ou acima do peso.
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- Beleza

S&o abordados “truques” de beleza, dicas paraditaiorma para o verao (como: nao
comer “mais do que deve”, beber muita agua, faxerc&ios, usar filtro solar, cuidar das
unhas e dos cabelos), medidas para evitar a eelufianter-se no peso, fazer exercicios,
evitar bebida, cigarro, refrigerantes, doces, fague muito sal na comida, beber muita agua,
“desestressar” ou procurar um dermatologista) mémdes sobre a depilacao.

Basicamente estas matérias tém por objetivo “apbntma série de condicdes
corporais inadequadas ou incompativeis com o patkdmleza atual, propondo uma série de
praticas e recursos que visam corrigir estas irmé#¥s. Ao longo dos textos, ndo se
observam muitas fotos que explicitem este padrds & prevaléncia de discursos para
diferentes meninas, com os mais diversos problemaseja, discursos direcionados ao corpo
imperfeito: “se vocé tem celulite, se sua franjg@a@sbelde, se vocé estd com uma espinha,

vocé deve fazer o seguinte:”.

- Testes

Dos 13 (treze) testes apresentados nas 3 (trésjagv3 (trés) sdo sobre garotos,
romance e paquera; 1 (um) para descobrir “gual w tg@® de perfume” e 9 (nove)
relacionam-se com a questdo da identidade (Descqbah é seu estilo de agir; como vocé
conquista 0s meninos; que tipo de menino atraceeacdo; qual bicho de estimacgéo € a sua

cara; 0 que tem a ver com vocé; qual o seu ritrnoé & “fera” na paquera?; quem € vocé no

seu grupo; “superteste” de carnaval), questaocbesta@nte pontual as leitoras da revista.
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8- DISCUSSAO DOS RESULTADOS
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Sendo a Fenomenologia de Merleau-Ponty a abordaggodoldgica utilizada para a
realizacdo da presente pesquisa, buscou-se naokzdego e andlise dos dados obtidos,
enfatizar as percepc¢bes tanto dos individuos estaedos como as percepcdes da prépria
pesquisadora de modo que, as analises realizadeapitalo anterior visaram ser “neutras”
no sentido de preservar as falas e evitar infea8ngue pudessem modificar o contetdo
manifesto verbalmente e corporalmente pelos ssjeito

O presente capitulo visa discutir os resultadoglobtde forma mais abrangente, a
partir de uma revisdo bibliografica e de referenci@dricos que possam auxiliar na
compreensao das tramas sociais e culturais qudorgom da histéria/trajetoria humana,
originaram, ou fortaleceram, representagbes acdocaorpo presentes nos mais diversos
discursos suscitados ao longo do processo de coetdados; também € objetivo deste
capitulo identificar, através da literatura, algsrmaplicacdes destas tramas e representacdes
no processo educativo, de modo a oferecer alguniasnaivas mais apropriadas a
abordagem do tema na educacgao (em geral) e nmatesitiéncias (mais especificamente).

Foi possivel notar, tanto nos discursos das ackEiéss como nos de seus professores,
representagcfes sociais, culturais e em menor esmalatificas acerca do corpo humano.
Observa-se, pois, que o0 corpo é objeto de multigissursos que, em alguns casos,
contradizem-se, originando um sistema de contradicé imprecisdes. Contradicbes e
imprecisdes que, é preciso que se diga, enconeanstaladas tanto no discurso das alunas
guanto dos seus professores, espelhando o queestadea sociedade em geral.

Quanto as adolescentes, percebeu-se que, ao adentmasétima série do Ensino
Fundamental, estdo vivenciando uma fase espedécmudancas psicolégicas e corporais
decorrentes da primeira menstruacdo bem como syagaces anatdbmico-fisiolégicas e
gue, por este motivo, ao serem incitadas a falssebne o corpo humano ou sobre seus
préprios corpos, na maioria das vezes remetem at&uela menarca e a necessidade de
informacgBes acerca deste evento especifico. Penbag 0 corpo, quase sempre, remete as
adolescentes a pensarem sobre a menstruacao eossaguéncias numa nova configuracao
do esquema e imagem corporais, nas relacbes canpars, com seus pais, com a sociedade
em geral. Relatam chegarem neste periodo sem grasdirecimentos ou informacdes que
as ajudem a compreender 0 que se passa nelaeptambo, possuem representacdes acerca
do corpo e da menstruagdo que sao derivadas deonhe@mento cotidiano, de senso
comum, cuja principal fonte é a figura materna émuivalente) bem como as proprias
amigas. As representacdes ou idéias de senso codoiredo tomadas no presente trabalho

enquanto expressao pejorativa de um conhecimegdimudn mas antes, constituem fontes



179

bastante relevantes de conhecimento acerca dagpélas alunas ja sabem ou pensam que
sabem acerca do corpo. Ajudam a compreender ostaspsociais e psicolégicos mais
abrangentes que subjazem essas representacoes,fa&eom do corpo um assunto sobre o
gual todos querem discorrer e saber, mas sobralgpgyvalecem as reticéncias e o0s siléncios,
guando somos incitados a falar.

Estas dificuldades no discurso e no didlogo acdoceorpo e da sexualidade parecem
nao ser exclusividade das adolescentes, estendena@eus pais e professores de modo que,
ao longo das falas destas meninas, percebe-se altaade sintonia entre os discursos
possivelmente articulados por seus pais e professeras informacdes ou conhecimentos
sobre os quais as adolescentes realmente tém idades como apontam alguns autores
(BERTOLLI FILHO, 2000; SHIMAMOTO, 2004).

A viséao religiosa do corpo

“a palavra de Deus diz para a gente cuidar bem deso corpo,por que ele é a
morada do Espirito Santo”

Falar acerca do corpo, para os individuos entaldst, pareceu fazer clamar por um
discurso religioso ou metafisico que, inclusivedaminou nas concepgdes de corpo nutridas
pelos professores, ou seja, existe um aspectaddeéhuimana que transcende o préprio corpo,
seja este a alma, um espirito ou uma consciénaaogtanima”, ou melhor, o “habita”,
conferindo a ele um status de “presente” ou “sagra@orpo e alma parecem ser coisas
distintas e mais geralmente € a alma ou a consajéacaspecto mais valorizado desta
“divisdo binaria”: a alma anima o0 corpo, o corpcstenta a alma, ou o corpo € um
instrumento da alma. Ora, se o corpo constitud ajge nos € dado, ele deve ser cuidado,
sendo que o papel da educacdo e dos professomts, sentido, ndo cumpriria apenas
esclarecer sobre as questfes cientificas e fis@@dglo corpo (que devem ficar a cargo do
professor de ciéncias), mas antes envolve um compso com a “formacao integral do
aluno”, o que passa pela formacgao para a sociatiéid

Para Gongalves (2000), os problemas relativossavesio dicotomizada entre corpo e
alma, tém suas origens no pensamento filoséficdeotal. Desde a Grécia Antiga, a base das
reflexdes tem sido o “Ser” do homem e de seu capestas reflexdes evoluiram a partir de
uma metafisica que, segundo a autora, distan@paysu o Ser do homem de sua concretude:
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“Surgindo da tradi¢do platonico-aristotélica, a afisica fez do Ser o seu objeto fundamental.
O pensamento sobre o ser, considerado como Id#adidade transcendente, imutavel e
eterna, excluiu como o ndo-ser o concreto, o t@sj o finito. Assim, natureza, coisas,
homens e produtos de sua atividade nunca eramduensan sua concretude, mas sim, como
participantes de uma realidade transcendente” (GRAIVES, 2000, p. 40-41).

Os problemas que se levantavam frente a questamrgareidade limitavam-se as

questdes da unido entre corpo e alma, e “a relg#e o sensivel e o inteligivel”.
Destes pensamentos, aos poucos, foram sendo ddlimitcomportamentos ou atitudes
corporais que sugeriam uma certa contencdo, ouomedlontrole do homem sobre suas
emocodes, pulsdes e portanto sobre o corpo. A ‘iparge”, longe de ser uma imposicao
social, foi se arraigando no pensamento e na eulbheidentais enquanto estilo de vida,
baseado em certas atitudes que valorizavam, firmavdemonstravam, por exemplo, a forca
de carater de uma pessoa: quanto maior fosse a peddominio do homem sobre suas
“paixdes”, maior o seu “valor’ na sociedade (FOUQAL) 1999).

Este tipo de pensamento privilegiou, segundo arauto logos em detrimento da
phisis, sendo a razdo o Unico meio de o homem compre€iodgerdadeiro sentido das
coisas”. Mesmo com a relevancia e supervalorizagimzao na vida humana, ndao havia no
pensamento grego uma visao cindida entre corpona. aho contrario, ambos constituiam
uma mesma natureza e dai as correlacdes que belesi@m entre o tratamento do corpo e
suas conseqléncias para a “alma” e para o caratgige-versa.

Com o cristianismo, surgem novas concepcdes acwwchomem e do universo,
concepgOes estas que se fazem presentes nas megrése tanto das alunas como de seus
professoresDe pertencente a um mundo natural, o homem pass®s aoncebido como
“filno de Deus”, cuja origem e fim s&o vistos nuperspectiva transcendente. A razdo do
homem é fruto de sua origem divina, e para garanértranscendéncia, € preciso que busque,
dentro dele, na sua interioridade e através deast@consciéncia, o pleno dominio sobre
tudo aquilo que € corporeo ou primitivo, instintiea “mundano”. Ainda assim, as relacdes
entre o corpo e a alma permanecem intrinsecasgenpser observadas a partir do costume
de “mortificar o corpo para purificar a alma” (GONKQVES, 2000, p. 47). Como observa
Rodrigues (2001, p. 56), “o simbolismo corporahérdugar crucial nos padroes medievais de
pensamento e sentimento (...) o corpo medievalendaum mero revelador da alma: era o

lugar simbdlico em que se constituia a propria g@whumana”.
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“(...) sobre essa questao do corpo e da vaidadetém varios livros na Biblia que

nos ajudam a entender, essa questado da carne.”

Ao longo do processo historico, e por influénceraldo cristianismo, o corpo passa a
ser visto como “o depositario das paixdes, dosjaEsdem como das doengas - concepcao
esta evidenciada por um professor que, sofrendor@dedoenca cronica, relata que seu corpo
€ um “receptéaculo” da doenca - e segundo Turneé89q)Leoloca-se no centro das discussbes
gue agora ndo dizem respeito entre 0 corpo e a at@s entre a carne e 0 espirito. A carne,
“simbolo da corrupcdo moral que abalava, ameacavdean do mundo” precisava, portanto,
ser contida, submetida a determinadas disciplifagjue é o territério do pecado, dos
instintos, e dos desejos. Justamente por ser @gekpdp seu carater sagrado, o corpo devera
ser dominado pelo espirito, submetendo-se, portamtobediéncia a principios morais,
higiénicos e religiosos, principios estes que gerdim presentes nos discursos articulados
acerca dos cuidados que professores e alunos macesespender aos seus Corpos como:
manter habitos saudaveis de vida, se abster deatpdio que “faz mal ou prejudica o corpo”,
manter uma determinada conduta ou comportament@nggen sociedade, sendo que estes
elementos, quando apontados, sédo fortemente icfadys por juizos morais/ de valores.

Dentre estes dispositivos de contencdo do corpolaana ldade Média, é possivel
destacar o regime de abstinéncia que, de uma igmabs sacerdotes, acaba se estendendo a
populagcdo em geral, como “regra” do matrimonio. €3ajo e o prazer sdo despojados do
sexo, cuja Unica finalidade é a reproducdo. Osnoastns, por sua vez, sdo arranjados para
fins politicos e econbmicos e tém o apoio da lggeja, sugere a confissdo como um dos
caminhos ou alternativas para a expurgacdo dodgec&nfim, o sexo € regulado pela
regulacdo do discurso acerca do sexo e € no plswursivo que sdo estipulados, e
caracterizados, 0s desejos sexuais de uma socjeglsglmn como suas condutas corporais
aceitaveis, desejaveis, dentre outros valores (TERN.989).

O autor observa que a partir desta nova divisée,cquacteriza as diferencas entre a
carne e 0 espirito, surgird progressivamente uma fusma de divisdo da propria sociedade,
na qual existird um espaco publico, destinado &orazao trabalho, e um espaco privado, do
qual passam a fazer parte: a familia, as emocosesexuwalidade, o desejo, o corpo. Desta
forma, os discursos sobre o corpo passam a sewveaduaais particulares, privados, dentro de
espacos apropriados, seja ele a Igreja e o comfidsg na Idade média, ou os consultérios
médicos da atualidade.
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Tanto as falas acerca do corpo foram sendo delegadapacos privados que, a mae
(ou figura materna) é apontada com frequiéncia pelemns entrevistadas como as pessoas a
guem podem recorrer nos momentos de duvida, pdasefia acerca da sexualidade e
“assuntos mais intimos”. Também é interessantetegnas falas de algumas alunas que em
um dos grupos de discussao, ao relatarem a “lidefdgue tinham para falar sobre “estes
assuntos” com a professora de ciéncias, a designoam “uma amiga”, com quem podiam
conversar “assunto que nao era da aula”’; ou segamm que parte dos aspectos/conteidos
acerca da sexualidade humana sejam incumbéncigotksgor de ciéncias, estas alunas nao
consideram que seja possivel esta “troca de infgialacom alguém que nado lhes seja

intimo, ainda mais em espacos publicos como o aneae sala de aula.

A visdo cartesiana

“Cogito, ergo sum”

E com o dualismo cartesiano e com a distingaoatémitre o corpo e a alma, que se
origina um novo tipo de racionalidade, caractedstio pensamento ocidental moderno e,
portanto do conhecimento cientifico; é a inaugwad@ uma nova “era” em que o homem &
tomado como sujeito atuante no mundo porque é dafadconsciéncia, de razdo (“Penso,
logo existo”), enquanto o corpo passa a ser pautdgigado, relegado a objeto.

Trata-se de uma “emancipagdo” do homem com relacdgreja, a Deus, e as
caracteristicas metafisicas que até entdo definmmelacbes magicas entre 0 homem e seu
corpo, o homem e a natureza. Se o mundo passgarsado a partir de sua “naturalidade”, e
desta forma despojado de sua constituicdo outrsemgrada’, ele € passivel de ser
compreendido através de leis mecanicas e matemaSemundo Rodrigues (2001, p. 59),
trata-se “(...) de um dos momentos mais intensanemmaticos da historia de nossa
sensibilidade moderna, pois, a partir dele, a mdgiaorporalidade se vera crescentemente
reduzida a légica do mecanismo. Em suma: para qokay do anatomista passasse a ser
tolerado sem suspeitas e para que se superassfcwddaie de encontrar cadaveres
anatomizaveis, foi necessario desencantar o codpspojando-o de sua condicdo de

microcosmos”.
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Tanto os professores quanto as adolescentes, quantoogados acerca de suas
concepcgdes sobre o corpo humano, bem como sobseps@prios corpos, remeteram, em
maior ou menor escola, a uma viséo cartesiana @ .c@€om relacdo as alunas, percebe-se
gue grande parte das falas por elas articuladasué@morigens no conhecimento amplamente
divulgado pela midia e também pelos livros did&icue consideram que, uma Visao
mecanica do corpo “facilitaria” a compreenséo acee seu funcionamento; ja os professores
evidenciam esta concepcdo a medida que supenatoria cérebro”, “a cabeca”, enfim, “a
razao”, na constituicdo dos seres humanos, e j@sfes “comandariam” o corpo.

Quanto a unica professora de ciéncias entrevisestia também demonstra uma viséo
cartesiana de corpo, tendendo a privilegiar o asgasolégico do mesmo, seus conteudos, de
forma sistematizada e fragmentada (o que pare@pémdier das concepcdes religiosas que
nutre acerca de seu préprio corpo). Neste corpoahamndo cabe qualquer idiossincrasia,
nem qualquer subjetividade, pois se trata de unetobgobre o qual se debruca o
conhecimento tético: € um corpo autdmato.

Esta visdo é possivelmente extensiva a tanto®®uydrofessores de ciéncias, que
assim, marcam o ensino de ciéncias, no que dieitesp este contetdo especifico, como um
ensino talvez “descontextualizado”, “desconectadorn a realidade vivenciada do corpo,

tanto pelos alunos quanto pelos proprios professore

Corpo e sociedade

As diversas maneiras através das quais o homemcdida sua corporalidade séo
derivadas de processos sociais, histéricos e aidtque influem no pensar, no agir e no sentir

dos individuos com relagdo a seus corpos:

(...) assim, as concepcdes que o homem desenvaodgpeito de
sua corporalidade e as suas formas de comportar-se
corporalmente estdo ligadas a condicionamentos as®ce
culturais. A cultura imprime suas marcas no indiddditando
normas e fixando ideais nas dimensfes intelectatdtiva,
moral, e fisica, ideais esses que indicam a Eduracue deve
ser alcancado no processo de socializag@&ONCALVES,
2000, p. 13).
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Desta ascendéncia da cultura sobre o corpo é pbssiservar, por exemplo, algumas
“marcas” identitarias ou identificatérias, indivaig, grupais, e\ou historicas, inscritas nos
corpos dos individuos. Segundo a autora, as codespie corpo, bem como o tratamento a
ele destinado variam ao longo do tempo e da hést@rfluenciando nos comportamentos
corporais. As representacfes que os individuosipossicerca de seus corpos sao em grande
parte influenciadas por estes fatores sociaistiai#t sendo que a maioria dos entrevistados,
guando solicitados a falarem sobre seus propriggospao mesmo tempo em que tendem a
“agradecer” por serem saudaveis (remetendo a un@epgao religiosa do corpo), tentam se
justificar, porque ndo se consideram dentro dogdesdestéticos (ou seja, eles buscam
comunicar o reconhecimento de que seus corposstao dentro dos padrdes culturalmente
estabelecidos).

No caso do unico professor negro entrevistado, b@stante clara a influéncia das
guestdes sociais na corporalidade dos individu@sé ena propria pratica do professor que,
“por ser negro” e se dizer “consciente dos predbmeexistentes”, ao abordar o tema “corpo
humano” em sala de aula, prioriza trabalhar “o vala importancia do corpo na sociedade”
para que “agueles que se sentem rejeitados - quipaao gordinhos, ou porque Sao negros -
néo se enterrem diante da diferenga”.

Das possiveis variagbes nas representacdes carperatonsequentemente na
corporalidade dos individuos, Gongalves (2000) tp@ara as mudancas nas técnicas
corporais relativas aos movimentos, as formas geesgdo ndo verbais e seus simbolismos,
aos valores, sentimentos, portanto, a uma detedaiéca (que se relaciona com as maneiras
através das quais este é significado), bem comwatole do corpo (técnicas e formas de
controle).

Buscando situar a corporalidade na sociedade malusbntemporanea, a autora
observa que ao longo do processo de civilizacddeatal houve uma diminuicdo da
participacdo do corpo na comunicagcdo, que gradaémée foi perdendo sua
“espontaneidade” e expressividade, a medida quesdado “instrumentalizado” para o
trabalho; paulatinamente, as relacdes do homenmscamcorporalidade foram se perdendo, se
esvaecendo, na mesma proporcdo em que o sistentalisi@p foi se expandindo e
solidificando.

“(...) o corpo trabalha.” (E1)
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Segundo Foucault (1982) o corpo tornou-se umadidd “bio-politica”, a medida
que foi investido enquanto “forca de trabalho”. iAss suas condigbes estariam
intrinsecamente ligadas a capacidade de produggiindividuos e, em dltima analise, a sua
“utilidade social’. O autor ainda observa que, anteesmo do surgimento da sociedade
capitalista, o corpo ja era preocupacao enquargtat®”, ou seja, o Estado é formado pelos
corpos, doentes ou sadios, dos individuos. A fdkgstes corpos representaria o poder do
Estado, algo a ser cuidado e, sobretudo, discgnindO controle da sociedade sobre os
individuos ndo se opera simplesmente pela consai@nc pela ideologia, mas comeca no
corpo, com o corpo. Foi no biolégico, no somatimm.corporal que, antes de tudo, investiu a
sociedade capitalista” (FOUCAULT, 1982, p. 80).

Boltanski (1979) vem reiterar esta concepcao agrimfue, se os individuos prestam
tanto menos atencao ao corpo e mantém com elealag®o tanto menos consciente quanto
mais intensamente sdo levados a agir fisicamentdy&z porque o estabelecimento de uma
relacdo reflexiva com o corpo € pouco compativeh cona utilizagédo intensa do mesmo (p.
167).

Desta forma, o trabalho fisico, em detrimento deléttual teria que pressupor um
distanciamento do corpo, sendo que dentre os dhaigi “intelectualizados” haveria uma
preocupacdo maior com 0 corpo e a saude, preocupssta fomentada pela midia na
contemporaneidade, alterando habitos de consumaut@r ainda salienta que “uma vez
modificadas as regras que provocam a inibicdo daci@éncia corporal, o processo circular da
satisfacdo e da necessidade provoca a extensadamensdo mercado de bens e,
correlativamente, do consumo, principalmente infieasdo o interesse que os individuos
dedicam ao corpo e a atencao que Ihe concedengntlavassim uma “inversao econémica”:
a medida que decresce a parte relativa da forgao@rnos meios de producgdo, o corpo
torna-se motivo ou pretexto para uma quantidadecerde de consumos.

A importancia desta analise consiste no fato de ppe®cupando-se com seu corpo, e
muitas vezes, envergonhando-se dele por ndo gatisfaalguns padrées estético-culturais
pré-estabelecidos, a vergonha do corpo passa a ‘sergonha de classe” (BOLTANSKI,
1979, p. 179).

Rodrigues (2001) também observa que a “separacate ® corpo e a mente,
anteriormente explicitada, e que pode ser obseneadatoda a historia da civilizagédo
ocidental, no que diz respeito a soberania da raghe a emoc¢éo, da mente sobre o corpo,
da cultura sobre a natureza, € também refletiddivisdo do trabalho. Corroborando com
Boltanski (1979), admite que o trabalho intelectsal mostra mais acessivel as classes
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dominantes, sendo a educagdo uma das primeiraassafeavés das quais se arquitetou uma

diferenciagéo de classes:

A nova cultura aos poucos se retirou e COMEeGOU \er Vi
separadamente nos castelos, nas universidadedjibkstecas,
nas escolas, nas catedrais. Ndo apenas se afap@ssou a
segregar. Em grande medida passou a desprezaretestdr a
antiga cultura tradicional que, no entanto, contiva existindo
e sendo atuante na maioria da sociedade. Essa awctidfura,
agora “folclorica, transformou-se em objeto de ief® e ao
mesmo tempo de interesse fascinado e algo méréidodrafia,
arqueologia, folclore, etc) de intelectuais quegjdartir de fins
do século XVIII, comegaram a especular sobre o degejavel
desaparecimento dessa cultura “menor”, “superstgsad,
“ignorante”etc. Dessa cultura irremediavelmente éath a ser
“superada” pela educacao, pelo esclarecimento, galogresso
(...).” (RODRIGUES, 2001, p. 38).

N&o somente o exercicio intelectual buscard maasadiferencas sociais entre os
nobres e o povo no periodo medieval, mas é solaretn@dorpo e numa nova pratica corporal,
gue se manifestardo essas diferencgas, observanlagnana sociedade moderna capitalista, e
gue dizem respeito ao surgimento de algumas disagphue tém o corpo enquanto objeto, e
qgue relacionam-se a hébitos de contencdo do cogajafn eles habitos de etiqueta ou de
higiene), ao uso de determinadas indumentarias, bemo a propria distribuicdo e
arquitetura das cidades, que refletirdo cada veis mgensamente uma clivagem entre a
“cultura de elite” e a cultura “baixa”, que serdogmessivamente “desprezada e detestada”
(RODRIGUES, 2001, p. 39).

Ora, se 0 exercicio intelectual parece ser cadamais destinado as elites, os
trabalhos que exigiam maior esforgo fisico, ndotastie eram (e ainda sédo) delegados a
membros de “classes inferiores”. A visdo cartesisegundo Rodrigues (2001, p. 59) veio a
coincidir, e também a contribuir para a formacaostema capitalista, ja que “encarados
como produtores, 0s corpos deveriam, doravante farseional e simbolicamente associados
a maquina, cuja trituracdo ao longo do processdypr importaria relativamente pouco,
diante da grandiosidade transcendental da razécesdrito”.

Com a ascensdo da burguesia na moderna sociedhdgrial, hA uma nova divisao
de classes, e mais uma vez podera se observaecoaer da histéria, um desejo/necessidade
das classes dominantes de diferenciar-se, o qdardeao nivel corporal através de todo um

sistema de habitos e costumes, valores e compartaseO corpo e seus afetos serdo cada
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vez mais reprimidos nas camadas sociais mais di#tasociedade, e cada vez mais seréo
objetivadas condi¢des, aderecos e acessorios qeanda essas diferencas.

Ainda sobre a influéncia do estado moderno cagiitalsobre a corporalidade dos
individuos, Gongalves (2000, p. 24) atenta par@o de que “lado a lado com o progressivo
distanciamento entre a atividade do homem comoesgfap de sua totalidade e o produto de
sua atividade, com a manipulagéo do corpo no trabalnas instituicbes, com o objetivo de
disciplind-lo, caminham o racionalismo e a instrataéza¢cdo, que se revelam nas relacoes
do homem contemporaneo com sua corporalidade”.

Com os avangos cientificos e tecnolégicos decarsedbs avancos nas sociedades
industriais, o corpo se encontra sob duas fortiigéimcias: uma diz respeito a perda de sua
forca enquanto instrumento de comunicacdo e emfjatia € cada vez mais mecanico no
exercicio de um trabalho que é cada vez mais ithad) e outra, as novas possibilidades que
se abrem a este corpo a partir dos avanc¢os ci&stiéi tecnoldgicos, e que dizem respeito a
manutenc¢do da saude, a possibilidade de prolongardarvida, e a disponibilidade crescente
de produtos/mercadorias especificas para o cuidataiamento do corpo (cuja preocupacao
cresce nas mesmas propor¢des), por exemplo.

Ainda podera se observar, na sociedade contemmgramefenémeno de consumo, de
“apropriacdo” de determinadas caracteristicas caip@elos individuos, na tentativa de
mascarar, dissimular ou diminuir as diferencasas®@ culturais inscritas em seus corpos:
moldando o corpo de acordo com determinados pa@<ietcos culturais a partir dos quais
todos podem ser aceitos, adere-se a uma “identadam” a partir da qual todas as outras
diferencas podem ser, mesmo que ilusoriamente,Uufiadas”.

Estas possibilidades ficam bastante explicitas duas adolescentes - ao longo dos
grupos de discussdo - abordam a questdo da estdtisaexigéncias sociais relativas as
condi¢cdes corporais e de algumas praticas comunsigam atender a estas exigéncias como

0 USO depiercingse maquiagens, as praticas esportivas, as restragidecntares, etc.

Corpo, aparéncia e pés-modernidade

Tanto a visdo cartesiana quanto a visdo religioseotpo, que se estendem também a
nocéo de ser humano, parecem fomentar a expectiivpe existe uma esséncia humana
gue néo pode, ou pelo menos, ndo deve ser “cordaf)pjue deve ser preservada a todo

custo, porque supervalorizada (seja ela a razdcamanou a prépria alma, como acima
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mencionado). Assim, quando questionadas a impoat&na influéncia do corpo no processo
de constituicdo da personalidade e identidade rdbgiduos, mesmo que ele tenha um papel
decisivo nos processos de identificagdo, se tempaiessdo de que estas discussdes nao
alcancam a verdadeira natureza humana, que eptarigetras deste corpo “modelado”,
construido, reinventado pela cultura, pela midipoe todos os tipos de consumo que
suscitam.

Para Maffesoli (2005), fildsofo pds-moderno, tentammpreender a posicdo de
centralidade que a estética, a aparéncia, o cogm,ocupando nas sociedades ocidentais é
um desafio que necessariamente obriga na revisdacamalidade, dos modelos tedricos e
intelectuais a partir dos quais a vida social teta sepresentada, compreendida e organizada
nas mais diversas épocas da historia. Por esta,rap@siderou-se pertinente apresentar,
mesmo que brevemente, as idéias deste autor at@m@maaréncia, sendo que estas visam ser
um contraponto importante aos demais autores pgesserste capitulo. De maneira geral, as
reflexdes aqui propostas retiram o sujeito e sepocda condicdo de “vitimas da sociedade”,
da cultura ou da midia (que seriam responsaveis“pebcesso de alienagdo” ou ainda, pelo
“narcisismo individual exacerbado” que levariamdividuos a se preocuparem cada vez mais
com sua aparéncia, olhando, vivendo e significaseles corpos de forma tdo intensa) para
numa outra perspectiva — que também é uma podasithli— serem protagonistas de uma nova
realidade. A centralidade do corpo poderia, peda oo autor, decorrer de um fato que aos
poucos se impde e para o qual talvez ndo estejarooos a olhar, e que atestaria que de fato
somos aquilo que aparentamos ser, que nao hajaaf@mada aparéncia, nenhuma esséncia
humana que transcenda o frivolo e o banal que tesizom nosso cotidiano e portanto, toda
nossa vida.

Segundo o filbsofo, a modernidade - suas produgiietectuais, cientificas e até
mesmo artisticas - que remetem a dicotomizacde ersujeito e o objeto, entre a natureza e
a cultura, a racionalidade e a sensibilidade, im@m um “cimento social” a partir do qual
ndo apenas a sociedade se alicercou, mas tambéstagBes entre os sujeitos, dentro das
mais diversas esferas da vida publica. Desta foasi® época especifica é lembrada pelo
autor como uma época em que prevaleceram as dssraoliticas, sociais e ideoldgicas a
partir das quais os individuos construiam suastigbates (ou melhor, as fixavam). Aquilo
que engendrava as relacdes sociais baseava-se mai® nas producdes cientificas,
intelectuais, ou ainda, do trabalho (com suas oapées politicas e ideoldgicas que deveriam
ao menos culminar em uma identidade fixa, imutageihdo o sensivel, o frivolo e o

cotidiano, banalidades sobre as quais ndo se dgvemsar, falar ou refletir.
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Tentando compreender as sociedades atuais, dertasida “sociedades complexas”
0 autor observa que estas sdo marcadas por unaidade de “centralidades periféricas”.
Este termo, cunhado pelo autor, faz referénciashte aos elementos subjacentes a cultura
gue - mesmo desconsiderados pelo conhecimentamei@ogiia modernas - assim como 0s
aspectos econdémicos e politicos mais gerais, eng@n@s relacbes entre 0s sujeitos,
constituindo a vida social ou o que ele chama dei4tidade”. E também nesta esfera, que
uma multiplicidade de redes tende a contribuir aastituicdo (sempre mutante) de uma
ordem simbdlica comum, a partir da qual os indigglpodem se identificar (sendo o
processo de identificagdo multiplo, dindAmico easl) e assim, se agrupar.

O fato é que as sociedades complexas sdo compustadiversos grupos, tribos
(fendmeno que o autor denomina de “neotribalisnopi® comungam de um mesmo sistema
simbdélico e valorativo e que, permanecem juntosymorprocesso de empatia. Se o cimento
social da modernidade é, segundo o autor, o intelkemo, o da pos-modernidade é
justamente a estética, compreendida pelo mesmo cofrigolo, a emocédo, a aparéncia, a
necessidade de estar junto, de integracdo consfafibeganicidade”, ou seja, este elemento
essencialmente emocional que permite o “estar ’jumion ambiente altamente complexo,
inclusive abrigando elementos, visdes e valoreagémicos, € um dos motivos pelos quais
assistimos a uma confuséo, e até mesmo uma tranesfao, da ética em estética, que por sua
vez se transforma em ética, num processo ciclioa@bado. A moral, universal, definida e
imutavel da modernidade, é substituida por umaa étitativa, por um afrouxamento de
valores que, de universais passam a ser pesseoaiselhor, grupais, e que levam a uma
incidéncia cada vez maior de episédios através qimés deparamos com “imoralismos
éticos”.

A pés-modernidade é a coexisténcia, a unido, ohonetuma mistura organica” de
elementos arcaicos e outros mais contemporaneagsguna uma forma de solidariedade
social, decorrente dos processos de atracOes IBGepujue ambientam a vida em sociedade,
ou melhor, a socialidade. A estética, por sua gezonsiderada pelo autor ndo mais como
apenas um fenbmeno psicoldégico, mas antes, como asteutura antropologica
(MAFFESOLLI, 2005, p. 29).

As sociedades pdés-modernas sdo entdo constituidaspgguenos grupos, que
“comungam valores minusculos” que se atraem epsdam, exigindo para sua compreensao
uma andlise mais microscopica, 0 que leva o fisofsugerir e reiterar diversas vezes, a
importancia de se considerar a vida cotidiana msti¢aicdo da vida social ja que € nela, na

vida cotidiana, nas banalidades que a caractergaen estas relagbes tomam forma. A
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metafora do corpo pessoal e do corpo social € @anator, bastante oportuna, ja que € disto
gue se trata na atracdo e na repulsdo: “De indoicorpo pessoal, com seus “humores”, sua
sensualidade, suas exigéncias e suas coa¢Oesgeitiasalesse corpo que se defronta, roca
em outros corpos, e finalmente, de um corpo calefiv.) a atragcdo e a corporeidade
caminham juntas (...)0f.cit, p. 34).

O corpo social é justamente o conjunto das relagdespessoais, feitas de emocdes,
afetos, sensacfes, cuja pele que o delimita € mangse incita ao toque, a relagdo. Trata-se
de uma “tactilidade” (contemporéanea) que para alénmtelectualismo moderno, promove,
por um sentimento geral de sensualidade, o estao.juEsta exaltagdo, ou melhor,
supervalorizacdo das emocdes e dos prazeres guoelseviver junto, no presente, criaria no
ponto de vista do autor, um “situacionismo” queo-cantrario da “linearidade” da vida social
imposta pela modernidade, em que o tempo se di&rih partir do trabalho - na pés-
modernidade, faz do trabalho o pano de fundo aesantos de lazer e convivio.

Esta seria mais uma diferenca entre as sociedanesedos de vida modernos e pos-
modernos. Se na modernidade, os individuos se agaope viviam a espera de um porvir
(por exemplo, aquilo que se conquista através almatino, ou de uma revolug¢éo politica ou
econbmica), na pés-modernidade, os sujeitos sawatlos” por um “presenteismo”, através
do qual mais vale aquilo que se tem, e 0 que s&tagora (dai decorrendo a importancia da
aparéncia ou da estéticstricto senst). Ele também é fruto de uma contragéo do temgo e
espaco pelos avancos cientificos e tecnoldégicaseédrdos quais o tempo se torna espacgo; ele
também toma forma: “Disseram da estética que emfimalidade sem fim. Pode-se entender
iISS0 como esse desejo de experimentar emocgdesrauongsentimentos que se esgotam, que
ndo procuram um além do que se deixa ver e viveontece que essa dindmica estética
(experimentar “aqui e agora”) repousa no jogo @wgidos, em sua correspondéncia, em sua
efetivacdo no presentedg.cit, p. 81)

O sensivel (enquanto “realidade empirica”, sensouce, ou experiéncia cotidiana) é
o motor essencial na construcdo da realidade sarialconhecimento (sensivel) que dele
emana, numa perspectiva holistica (para a quakteos a aderir cada vez mais enguanto
“sujeitos pés-modernos”), tende a reintegrar aqgile o pensamento moderno (0 dualismo)
separou @p.cit, 2005, p. 74-75). A vida, entdo, poderia ser @araida como uma “obra de
arte” ja que se funda nas relacdes humanas cagl@i que possui um “sentido estético”. O
sensivel, fundando todo simbolismo, no “ver e dewe” exalta 0 sensualismo caracteristico
da pdés-modernidade. Ora, se toda sensagcdo prodogbes estéticas, € justamente este
sentido estético que, encarnado nos mais diverdgstos cotidianos - cuja forma
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compartilhada, “funda a sociedade” (dentre elesdpno corpo) - permitird o agrupamento e
as identificacBes possiveis, com suas respectigisgs e insercdes sociaigp(cit. p. 85).

O homem esta enraizado em sua natureza, em suze“ca&m “seu corpo”. Este
enraizamento simbolico remete a uma ligagéo irgcimentre 0 homem e seu suporte material
(op.cit, p. 152). No entanto, € caracteristico da mentatidaddo pensamento ocidentais,
valorizar, ou melhor, procurar o transcendentesgoriéual ou do racional, em detrimento da
forma: “Trata-se de uma evidéncia que foi a pediguar de toda modernidade. Algo de
indiscutivel, que, de um modo mais ou menos conixieestd em acdo no conjunto das
analises sociais. Espécie dexaque quer que tudo va a alguma parte, que tuda pava
alguma coisa, que cada acéo coletiva ou individag estruturalmente finalizadap(cit., p.
154).

Este é mais um problema para as reflexbes pos-magleja que a prevaléncia da
aparéncia € um fato e ja que a “teatralidade dogosdb nas mais diversas esferas da vida
publica e privada nos lembra que o significado @ontenos que o signop.cit, p. 155), e
gue o belo - considerado pelo autor como uma est&raintropoldgica - para ser, para ter vida,
necessita aparecer, de modo que estas constatag@esobriga a considerar o corpo
(individual, social) e suas diversas aparénciasocomivd, em torno do qual vai se ordenar,
em circulos concéntricos, toda a vida social (a9 se trata de algo efémero, mas antes, de
uma sucessdo de epifanias e de evanescéncias aisrgae garantem, em pontilhado, o
perdurar da vida mundanadf.cit p. 157).

As condi¢des corporais, assim como 0s adornos @i moda, deixam de ser
elementos frivolos, sem importancia, para caraae¥in diversas modulacdes através das

guais, 0 corpo representa o corpo social. Alénogdssutor atenta para o fato de que:

(...) o corpo que se pavoneia, referindo-se a asgaremplos
sécio-antropolégicos que dei, € causa e efeito ddat
socialidade dindmica. E também, como se compreénder
facilmente, a manifestacdo privilegiada da estétiva sentido
preciso que dou a esse termo: o de experimentao jmocoes,
participar do mesmo ambiente, comungar dos mesmloses,
perder-se enfim, numa teatralidade sem fim, a todsses
elementos que fazem a superficie das coisas eedaeqs, fazer
sentido(op.cit, p. 163).

Os sujeitos pds-modernos, portanto, sdo semprédosuituados, estdo sempre em
relacdo a/com alguém, ao contrério do individuadisnoderno que primou pela subjetividade
(fonte de todo conhecimento). Para que esta sibude&ato se efetive, ou seja, para que 0s



192

individuos possam se agrupar em torno de identdies, percebe-se o resgate e a valorizacéo
de certos elementos que figuraram como importane®utras épocas da histéria humana,
sendo que para 0 autor, somos remetidos a estaastptravés de uma multiplicidade de
producdes (artisticas, arquitetbnicas, e porquediger da propria socialidade) que foram
deixadas, como rastros, marcas, destes periodps agora parecem ser retomados, como é
o caso do naturalismo e da estética corporal.

E retomado, provavelmente com algumas atualizagdparticularidades de nossa
época, um tipo de sensibilidade em que somos almscgor um vitalismo e
consequentemente, um naturalismo através dos lg@iaisn compartilhamento do espaco, de
valores e até mesmo, de objetos de consumo quéltiema instancia tendem a repor/oferecer
elementos de agregacdo, de integracdo, jA& que dmewo centrifugo € uma das
caracteristicas da socialidade p6s-moderna.

A valorizagdo da natureza e da ecologia é cadamagar e se deixa observar nédo
apenas por uma tendéncia intelectualista em mefiebire os danos e os modos de preservagéo
de nossa “natureza comum”, mas também pela popatdd de praticas que incitam a
adocdo de estilos de vida saudavel, mais natuwalpcé o caso das mais diversas dietas
alimentares, ou ainda, no consumo de objetos/mernead “ecologicamente corretos”.
Dispondo de uma ou mais praticas “naturalistasindsiduos encontram nesta que pode ser
“uma filosofia de vida” comum, o propésito ou matimecessario para fundar comunidades
reais, virtuais ou intelectuais, ou seja, obseevarsa pluralidade de modos através dos quais
os individuos se agruparao, se identificardo, enotda tematica da natureza.

O corpo e o culto ao corpo, servem para o autest@ mesma necessidade, sendo as
academias, por exemplo, um ambiente ou espacordgaago, que favoreceria as multiplas
identificacbes através das quais 0S sujeitos sesgeipertencendo a um mesmo grupo,
compartilhando valores e experiéncias, ou sejan@smo tempo em que molda seu corpo,
adere e molda também o corpo social para o qustétia e a beleza ndo sdo banalidades
cotidianas, mas os elementos que agregam todaaeaal. Neste sentido, Maffesoli (2005,
p. 183) contesta as abordagens intelectuais oalégitias que atribuem este fendmeno a um
narcisismo individual exacerbado e observa queata tle um fendbmeno mais geral, de um
narcisismo coletivo, ou melhor, grupal, no qualcséoca “em cena” um corpo (0 corpo
pessoal) que, no entanto, desaparece no corpavooléanto o naturalismo como o culto ao
corpo, para o autor, sdo fenbmenos através dos @saiobjetos sdo investidos de um
significado auténtico e emocional, que permitengoupamento e multiplas identificacoes,
além de estarem alicercados também por uma sederdemos. Os objetos partilhados e/ou
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consumidos por estas diversas tribos também cairteo alicerce da vida social, ja que é
pelo reconhecimento dos objetos (“formismo”), nacateer da vida cotidiana, que se funda
toda cultura.

Maffesoli (2005) faz alusdo ao ressurgimento de tsaasibilidade barroca”, ja que a
imagem e a ilusdo constituem estruturas antropzddgielevantes nas sociedades complexas
ocidentais sendo “vetores” do ambiente que as itoest “InOmeros sdo 0s termos
empregados sobre o barroco, que traduzem essadfiltesdo: artificio, pitoresco, fantastico,
aparéncia, superficialidade... alias, é surprededebservar como nenhum dominio da vida
social escapa a esse jogo da aparéncia. Enquantoretonhecida como tal pelos proprios
protagonistas. Nessa perspectiva, 0 mundo dasraies@ o Unico mundo vivive(dp.cit, p.
192).

O “presenteismo” caracteristico do tipo de “setfiddnle barroca” deriva de certa
forma, de um investimento no tempo e no ambientsgmtes, em que se reconhece a
aparéncia pelo que ela €. O ambiente do grupailig € o lugar onde nos escondemos e a
aparéncia “teatral” uma forma de nos mostrarmosgerenos, para os outros. O cuidado
excessivo com o corpo, a adesao aos diversos moslisio comportamentos para 0s quais
0S sujeitos sao impelidos por uma dupla necessidigleserem reconhecidos e ao mesmo
tempo, de se inserirem num certo ambiente queolfeesce protegcéo (aderir a um certo corpo
social significa, em dltima instancia, proteger-esquivar-se das “agressfes” da vida em
sociedade, e dos diversos poderes que procurarscme os individuos).

Assim os ambientes, 0Ss corpos, as aparéncias, 0®&mos e 0S acontecimentos,
deixam de ser particularidades de uma historiatingara serem “objetos ligantes”, plurais,
antagonicos, incoerentes, de uma realidade complfexaque o autor chama de ‘“idéia do
acaso feliz” ou de “beleza involuntaria”, caractéchs do padrdo barroco,”o que é dado por
acréscimo”; “(...) de um lado, nada tem finalidacteerior, tudo traz em si seu proprio fim; do
outro, isso redunda num conjunto, numa “bela wadke”, ainda que complexadp.cit p.
197).

E tipico da sensibilidade barroca, como nos mod#gesatureza, integrar o “dolorido”,

a “imperfeicdo”, o contraditorio e o heterogénemreerto tipo de globalidade estética. Esse
tipo de integracdo é que o autor observa nas swBEsdpOs-modernasp(cit,p. 212), no

convivio da pluralidade e do politeismo nas megaés contemporaneas, simbolos destes
novos tempos. Se na modernidade com a cisdo esuito e o objeto, entre 0 homem e a
natureza, soO o sujeito “vale”, na pdés-modernidade) o “reinvestimento” na natureza, nasce

também uma nova concepcdo de objeto; ele é a muto mundo”, portanto retomado
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como absoluto - porque ndo é o sujeito que vive,‘@njunto que esta vivo - cada coisa ai
tem seu lugar, cada coisa entra em correspond@stiaita com o conjunto dos outros
elementos, o sujeito sendo apenas um dentre eles. & mitologia repousa nisso, o culto ao
corpo também, em suma, um paganismo para o qualrmoné um perpétuo objeto de
encantamento, para o qual nada deve ser rejeitada,deve ser isoladod.cit.p. 280-281).

Essa organicidade das coisas faz parte de uman“s@@al estética”, em que o mundo
€ compreendido a partir das imagens e objetos atithpdos, por meio de emocdes e
sentimentos coletivos. O objeto neste sentido ddixaser inanimado para ser signo da
multiplicidade, pois se coloca entre o ambienteunadte o ambiente social; a relagdo do
homem com o mundo passa por um objeto e este poswuildgica prépria que ao ser
compartilhado dé origem ao que o autor denominas@mento supra-individual”’, e que é o
gue introduz os individuos num mesmo mundo, cultimacit.p.283-284). O problema do
corpo, neste contexto, diz respeito ao fato de oue,seu estatuto de “objeto” (da
modernidade) é abandonado em prol da constatad&iday ou, por outro lado, se ele é
reiterado pela constatacdo de que no mundo pésrntiedo é objeto investido de uma forte
carga estética. O corpo e o cuidado com o corpbasalizam, tornam-se a expressao de
emocdes comuns, e a aparéncia de fato, passar aneasedo que a prépria pessoa.

O objeto, nas analises do autor, ndo é algo inpdis,tem uma logica interna como
anteriormente explicitado, que o “integra” ao coigu Essa logica interna pode ser industrial,
artesanal, de producdo, ou de consumo; o fato é sgieos objetos sdo investidos
simbolicamente e esteticamente pelo conjunto sosis l6gica pode, e muitas vezes sao
ultrapassadas; ou seja, para alem da utilidadeljesos de consumo, existe a “consumacéao”,
e € neste ato que o objeto encontra sua funcaticastéde fazer experimentar emocoes, a de
vibrar em comumdp.cit, p. 295-296):

7

Eis enfim, o que é correlativo ao retorno da imagenda
aparéncia na vida social. O consenso (cum-sensyatido se
exprime mais somente através de grandes ideais,anum
perspectiva puramente racionalista ou de uma maneir
desencarnada. Muito pelo contréario, ele adere foate. Ou,
em outras palavras, a sociedade “lembra-se”’que &la corpo
social, vivendo juntos desses pequenos corpos §oeos
objetos.(op.cit.,p. 296).

Para o autor, este serd provavelmente o granddepraba ser enfrentado na pos-

modernidade: como lidar com objetos, técnicas egéma que aliam valor, finalidade e
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simbolo, tudo ao mesmo tempo, e como sera possseapar a este dominio, se de fato isso
for necessério. A questéo fica em aberto, sendaquio que de fato se pode constatar é que
existe uma nova racionalidade, as avessas daquelacsphecemos, mas que nem por isso €
irracionalidade. Ela funda um novo tipo de sociegadutante, plural, com uma forte carga
estética. Fixada no aqui e no agora, sem grangéag®es a ndo ser aquelas que engendram
toda vida em sociedade - sejam elas as satisfagdasecessidades humanas - dentre as quais
figuram o desejo e a necessidade de se identifigaignar (estar protegido), diferenciar,
partir.

Estes sujeitos e esta sociedade ndo estdo longégsdeoderado estar dentro de nossas
escolas podendo ser justamente 0 que as constitto@as as suas dificuldades e desafios;
fazendo diversos pesquisadores se debrucarem e®lp@ssiveis efeitos desta “transicdo” no
processo educativo ao mesmo tempo problematizaternaade como estas questdes poderao

ser abordadas no ensino.

O corpo enguanto projeto sécio-cultural

A importancia do estudo do corpo da forma mais ampksivel vem sendo reiterada
por diversos pesquisadores que, além de preocugsreenfaticamente com as questdes
pedagdgicas, metodoldgicas e curriculares da teayabservam as imbricacdes deste tema,
deste corpo, na sociedade moderna, enquanto ummésmd sobre o qual se fala
exaustivamente, ultrapassando as barreiras daaesecske tornando um problema ndo so6
educacional, mas também sociocultural.

Segundo Meyers e Soares (2004) “vivemos um tempo gei® O COrpo €
exaustivamente falado, invadido e ressignificado @ pelas exploracdes cientificas
realizadas pelas mais diversas disciplinas dasia@nmas também pelo préprio sistema
econdmico que em muitos dos seus segmentos prou@acer a representacao de “corpos
bonitos e saudaveis”, dando aos individuos a pdidsitbe de redefinirem e ressignificarem
Seus proprios corpos.

A correlagdo que se estabelece em nossa cultura entorpo e a identidade dos
sujeitos pode ser considerada uma das causas ¢ou&gias) dessa preocupacdo exagerada
com as condicdes de beleza e saude do corpo. @sstis modernos sobre o corpo sdo cada
vez mais densos e nunca se teve tanta informagfordvel auxiliando as pessoas na busca

por um corpo “ideal”. O corpo que até agora namestrava, do qual ndo se falava, passa a
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ser alvo de atencao. Ao final da modernidade, obhse& uma ampliacdo no rol de saberes e
praticas relativas ao corpo, o que permite um oter uma liberdade sem precedentes sobre
este, desestabilizando profundamente nossas reifesé&obre o que o corpo é e sobre como
ele pode ser conhecido e vivido.

Esses saberes, que sdo cada vez mais democrat&aaitasm uma nova légica, na
gual tendemos a pensar, viver e tratar do corpamcmreste fosse um “projeto pessoal’, ou
seja, molda-se o corpo na tentativa de moldar-seidentidade, tamanha é a importancia e a
centralidade do corpo na cultura contemporanea (% SOARES, 2004, p. 8-9).

Esses “projetos corporais”, segundo as autorasars#se e entrelagam-se nas
fronteiras entre a “autonomia e controle, prazeso&imento, libertagdo e subordinacéo,
inclusé@o e excluséo” forcando os individuos a hesnacada vez mais informagdes e recursos
(inclusive tecnolégicos) que lhes permitam “adquieisse corpo. A escola, por sua vez, “é
engajada na promocéo de alguns desses meios aizpgEns: modos de alimentar-se, de
postar-se, de exercitar-se, de vestir-se, de esqura®, para ficar nos exemplos mais simples”
(op.cit, p. 10)

Rosa (2004) também aponta para o carater apelddiviworpo em boa forma”, téo
divulgado e cobrado pela sociedade, e que temaweng uma ascendéncia muito forte.
Lembra que esta liberdade discursiva acerca daoodogm como para se mostrar o corpo, é
relativamente recente, possui um carater consernvud se perpetua, desde os tempos em

gue falar sobre o corpo era “proibido”:

(...) a redescoberta do corpo, sob a aparente tdugfo fisica e
intelectual, trouxe signos de uma nova moralidgoegando
determinado padrdo estético, convencionalmente edande
“boa forma”. Essa aparente liberdade dos corpos ztra
embrenhada em si um processo disciplinador, cadle, que
pressiona e até impde que 0s sujeitos estejam semagros,
jovens e com o corpo malhado, também conectaddguema
tribo através de seus modos de vestir, falar e amportar

(p.19).

Assim, se os discursos e 0s padrdes estéticosgrnasm carater homogeneizador e
disciplinador dos corpos - a medida que nao sO émpdm auto-disciplinamento dos
individuos, mas a adeséo a determinadas “formastes mesmos corpos sdo cada vez mais
fortalecidos enquanto instrumento de comunicacdd'espaco de resisténcia” ao carater
normativo que sobre eles quer se impor, atravesrdas diversas instancias e instituicbes

(dentre elas a prépria escola).
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Para Rosa (2004) o corpo é também instrumento @astabelecimento de vinculos
sociais, sendo que as maneiras dos jovens seevests uso de aderecgos, tatuagens e
piercings podem ser interpretados como “espacos de com@rsade identificacdo, sendo
também sinais de diferenciacdo e singularidadecddp® outdoor”, para a autora, € 0 corpo
gue se mostra, que busca a insergéo, e o “corp@@5® que se esconde, se protege, sendo
varios 0s motivos que levam ao uso de adornosdissamulacdo do corpo.

Para discutir a questdo das representacoes do @wabque interpelam jovens e
adultos os levando a buscar uma formatagao ougémrr@e seus corpos implica considerar a
influéncia da midia na disseminacéo e divulga¢@sakerepresentacoes.

Hoff (2005) busca fazer esta analise através dep@ahas publicitarias veiculadas no
Brasil desde o inicio do século XX até os diasiatudota que por decorréncia dos avancos
tecnoldgicos e da propria medicina na contencaor@ @de diversas doencas, a preocupagao
gue antes se centrava nas questdes de salude e d@enggora realocadas na questao da
aparéncia, da estética. Os discursos e aten¢cOegéeatdo eram dirigidos ao corpo enfermo,
fraco, agora se remetem ao corpo imperfeito eataegate.

Ambas as preocupacdes, seja com a saude ou coselvdé/imento de técnicas que
prolonguem a juventude (mesmo que apenas em su@naf@g, encobrem um conflito, uma
angustia humana, que se refere ao fato de que nogsw é finito. Assim, desenvolvem-se de
maneira crescente, recursos e técnicas na areadiaima, cosmética e terapias alternativas,
gque, ao serem consumidos, possam garantir, (ou pelnos prometem) um estado
prolongado de juventude, porque a juventude relacge com a forca e a energia, bases da
vida humana.

A midia é, segundo Hoff (2005), um mecanismo deutentdo do poder, ja que
“reflete e divulga valores dos grupos dominantesé dd um imperativo de corpo ideal a ser
perseguido, e que é amplamente divulgado pela nédmrque este podera ser conquistado
através de determinados consumos. Na mesma medidpe ela divulga certos valores e
representacbes como sendo o0s mais adequados oig, idean por objetivo vender
determinados produtos através dos quais uma ‘“banatdo” é possivel, e esta
transformacao nao se refere apenas ao corpo, taataa outras dimensodes da vida humana.

O corpo da midia representa uma aspira¢do coleiivpie a sociedade € ou gostaria
de ser, de modo que ao mesmo tempo em que aprelstateninados modelos corporais ou
de conduta a serem seguidos, estes préprios mogiosua inspiracdo na vida coletiva e
cotidiana. Este corpo representado, portanto, 6 maa idealizacdo do que um corpo real,
natural, sendo os discursos articulados para cocque pode ser modificado, aprimorado,
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porque contém imperfeigbes. “O corpo natural é dlficado” e a auto-determinacdo passa
a ser exaltada como o imperativo moral necessarimamsformacgédo do corpo (HOFF, 2005,
p. 24).

As técnicas de intervencdo e transformacdo do mesdw cada vez mais
popularizadas se tornando objetos de consumo bastaessiveis, como é o caso das
cirurgias plasticas; o corpo natural imperfeitoe aqudio corresponde ao corpo ideal da midia,
necessita de intervengdes, a fim de promover ao-“satisfacdo”, a “auto-realizacdo”, a
“felicidade e o sucesso”, de modo que os discurapfcitos a estas relacées observadas nas
campanhas publicitarias, levam os individuos acesm a alteracdo da condicdo de seus
corpos a um sentimento de satisfacéo e felicidade.

Hoff (2005) salienta que estas transformacfes tamégtdo associadas a idéia de
suplicio (dai a necessidade de auto-determinac@o}uperacdo (existe sempre algo a ser
melhorado em nosso corpo) e de conversao ( do capoal ao corpo artificial). O corpo
ideal da midia é, portanto, um ideal a ser pergegud que diz respeito a sua aparéncia.

Mesmo que a finalidade primeira da publicidade sejaercial, ao trazer para suas
producdes determinadas representacdes de corpe aadeciedade envolvendo os individuos
num jogo de identificacdes e diferenciagbes queaseiam no consumo.

7

Na atualidade, o corpo “natural” € imperfeito demsaiO atual
estagio de desenvolvimento tecnolégico e de comeeto
cientifico do corpo humano possibilita interferéaxradicais. A
cirurgia plastica, conforme observamos nos anunegisdados,
tem formatado um modelo de corpo que se apresemi®d ¢im
ideal impossivel de ser alcancado. As modificagiegdmicas
do corpo promovidas pela cirurgia séo tentativas de
materializar um ideal. Se o corpo perfeito consistien projeto
a ser alcancado pela medicina, pela tecnologia,t@enutras
areas do conhecimento, a publicidade caracterizaas®o seu
arauto. (HOFF, 2005, p. 63

Considerando a ascendéncia do discurso midiaticovise de jovens e adultos,
Andrade (2004) atenta para o fato de que educadgopeEsquisadores da area da educacgéo
muitas vezes desconsideram que 0 conhecimento aaadwc corpo ndo se constroi
exclusivamente no espago escolar, mas que antes,cénvivéncia, na relagdo e interagédo
com outros, que o corpo “se constroi”. Dadas asolegias de informacdo, cada vez mais
acessiveis, 0 “outro” passa a se “materializaraws dos modelos propostos pela teia

midiatica e dos diversos tipos de comunicagédo essana
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Segundo a autora, portanto, “ha distintas e vasiadératégias pedagogicas que sao
colocadas em funcionamento no espaco social eraltm que vivemos, com o intuito de
ensinar aos corpos de homens e mulheres, jovedslt®s modos de se comportar e de se
relacionar com as coisas do mundo.” (ANDRADE, 2(G04,08).

A midia, sendo uma presenca constante na vidaudesk professores, participa do
processo de ensinar acerca do corpo e “divide coescla o poder de legitimar os
conhecimentos entendidos pela midia e pela esoaia tmais verdadeiros’op.citp. 109).

E importante salientar que, tanto a midia comouzagkio sdo producdes culturais, e
tém por objetivo “ensinar” as pessoas sobre moeosed de viver, de interpretar o mundo.
No que diz respeito ao corpo, este pode ser enlermdimo uma construcdo social e cultural,
sobre o qual versam multiplos discursos nos qust&oeimplicitos diversas “marcas” ou
“simbolos” através dos quais os individuos podsegimientificar, se diferenciar, se qualificar,
se agrupar, se ordenar, etc. Tudo aquilo que @baeic contribui na formacéo de identidades,
iniciando os individuos nos mais diversos mundpsréencas, cada qual com seu respectivo
rol de necessidades e consumos.

Andrade (2004) analisa o formato, matérias e immgegiculadas numa revista
feminina dedicada as questdes de saude e boa ferot@serva que dentre os assuntos mais
abordados estdo receitas e dicas que visam insasuimulheres, meninas ou adultas,
ensinando técnicas corporais especificas para uhormmuidado do corpo, de modo que este
fiqgue conforme as representacdes de corpo “ideal’gta imposto, de forma muitas vezes
subliminar, através de discursos, imagens e f@st® mesma “receita” parece se repetir em
outras revistas femininas, como é o0 caso da rewsktinada ao publico adolescente,
brevemente analisada no presente trabalho.

O discurso prevalecente é o do corpo magro e saljdiy menina e da mulher bem
disposta, ou melhor, disposta a qualquer sacrifigiobtencéo de um corpo saudavel. O valor
da estética encontra-se sempre posterior ao de,ssgrtlo uma “consequéncia natural’, dai o
fato de que estas representacdes tendem a natudierminados padroes que na verdade
séo culturais, e subjacentes a interesses econdmioa de consumo. Para a autora, através
destas revistas, as meninas aprendem desde ceal@satio discurso do corpo malhado e
magro, que necessitam controlar seus impulsos, &esesios, e em Ultima instancia, seus
proprios corpos o0 que remete a uma outra formaittedisciplinacdo dos corpos.

Os produtos associados a determinadas imagensrasrpo modalidades esportivas

séo, para autora, “marcadores sociais”, e estaaelantre determinados objetos e um estilo
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de vida ensinam para as jovens gue, € preciso mumsieterminadas coisas, ao se adotar
determinado estilo de vida.

Ainda nas andlises da autora, observa-se tambéese@eate preocupag¢do com 0 corpo
magro, sendo que “a sombra da obesidade e a iddiandcorpo “disforme” parecem pesar
tanto quanto a consciéncia daquela ou daquele @ue”d ANDRADE, 2004, p. 112), o que
poderia acarretar no aumento de casos de bulirai@oeexia em nossa sociedade, questbes
estas que necessitam ser discutidas na escola.

Também estdo associadas a estas representacéesaisprpspectos ou qualidades
subjetivas das mulheres sadias e magras: elas et@anthadas, “modernas, dinamicas”,
mulheres contemporaneas. Quanto as modelos amdaenha revista, estas possuem
caracteristicas fisicas diferentes, o que paracaaateria o propdsito de permitir o maximo de
identificac6es possiveis por parte das leitoras pogem ser morenas ou loiras, mas querem
(ou devem) ser magras, “saradas” e bem dispostas.

Para a autora, 0S consumos necessarios a c@uwsttagcorpo perfeito sdo formas de
insercdo do individuo em determinado grupo sociadetrimento de outros. A dieta, assim
como o exercicio fisico ndo estdo associados aodifismc ou a contencdo, mas a
comportamentos ou atitudes necessarias na busoa galor maior, seja ele a saude, o bem-
estar ou o prazer.

O autodisciplinamento e o autocontrole necessqr@a a manutencdo de uma dieta
sdo cada vez mais considerados como qualidademdio&iuos, enquanto “a vergonha e a
culpa estdo postas em relagédo a ser gorda oud|éiddo ter controle sobre o corpo, sobre a
boca, a ndo saber governar sua conduta, a naor s&gai dieta, a ndo perseverar na
academia” ¢p.cit, p. 117-118).

Estes valores que se estabelecem entre as configifas dos sujeitos e seu caréater
encontram-se presentes nas idéias de algumas\das jentrevistadas, acerca da anorexia e
da bulimia, que por elas sdo compreendidas comoeasc@ha pessoal das portadoras destes
transtornos, que optam assim “por um caminho ndais bu para de comer de vez, ou come
0 que gquer e depois vomita”. Esta visdo é reitepmda matéria jornalistica veiculada pela
revista analisada acerca de transtornos alimentamesdo as leitoras séo instruidas a
“ficarem longe dessas doencgas”.

A partir destas analises, Andrade (2004) propdechusdo de diferentes recursos
midiaticos na sala de aula, de forma que estesnsegnsiderados como “instrumentos
pedagdgicos” que possibilitem a discussédo, anélipeoblematizagdo das implicacdes das
diversas representacdes de corpo veiculadas peia ma constituicdo das identidades, na
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relacdo dos individuos com seus proprios corposomsumo de determinados produtos, de
modo que alunos possam, mesmo que aderindo aegtasentacdes e consumos, fazé-los de
forma mais consciente, ou seja, “entendendo” aquile estdo fazendo: (...) ndo ha como

pensar em estratégias pedagdgicas sem pensar @s) dsshs outras estratégias, também
pedagdgicas, que sdo articuladas e inventadaspagaesgiue nos circunda. Cabe-nos, como
professoras e professores, utilizar essas outi@agpgias para incluir no fazer pedagdgico

outras linguagens, tornando-o0 mais conectado cartoague constitui os/as estudantes como

jovens desta época, deste mundo, deste lugar; @endatro ¢p.cit, 2004, p. 118).

A escola, a educacao e a abordagem fenomenolégicacdrpo

Ainda no que diz respeito ao corpo no processoaogc mas sob um outro aspecto,
Goncalves (2000, p. 32) aponta para a situacacscalae que se encontra numa “relacao
dialética com a sociedade”, pois, a0 mesmo tempogae reproduz as estruturas de
dominacdo presentes nela, também é o espaco omdeotie lutar por transformacdes
sociais”.

Para a autora, a escola e as praticas escolatkzéra uma supervalorizacdo dos
processos cognitivos em detrimento das experiéiseiasoriais qgue sao proporcionadas pelo
corpo — sobremaneira disciplinado - na constitugdaonhecimento, de modo que, a forma
de a escola controlar e disciplinar os corpos iestarelacionadaos as estruturas de poder
resultantes do processo histérico da civilizaca@emtal que primeiramente, e sempre
investiu no controle e na contencdo dos corpp<it., p. 33).

Meyer & Soares (2004, p. 7) compartilham desta megiseo e observam que, se a
mente é a “propriedade privilegiada” do homem, gé&z “ser” humano, h4 uma necessidade
de intensificagcdo do controle do corpo, “para maste integridade”. Advertem para o fato
de que, essa dicotomia, que se faz presente tamb&@ampo da educacdo, a0 mesmo tempo
em que privilegia a razdo e a mente no processnsgi@o e aprendizagem, como comenta
Gongalves (2000), centralizam no corpo, “lugar ghgga a alma”, muitas das estratégias e
praticas pedagogicas.

Além disso, o simples acesso a escola é reconhgeilds pesquisadoras (Meyer &
Soares, 2004) como fonte de distingbes sociais, wamaque ficaria inscrito no corpo dos
estudantes, através de posturas, comportamentisdes especificas, a sua “escolaridade”,
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como por exemplo: o tom baixo para se falar, a @dpde de ficar muitas horas sentado,
enfim, um conjunto de disciplinas do corpo que c®rizam a vida académica dos individuos
e que consequentemente, interferem na construgasuda identidades.

Goncalves (2000) salienta que a distribuicdo eapaads alunos, a organizagdo do
tempo escolar, bem como a postura “corporal” car@tica de professores e alunos refletem
essa tendéncia a nulidade do sensorial, do afetivibp subjetivo, traduzindo-se em uma
relacdo/ ambiente impessoal-objetivo. O modo co&w feagmentados os conteudos, e 0s
métodos de ensino utilizados (que se baseiam naaisbsetracdo que na experiéncia) sdo
também decorréncia de uma visdo de aprendizagena, apnendizagem sem corpo,
dependente somente dos aspectos cognitivos: “Oeconinto do mundo € feito de forma
fragmentada, abstrata, distribuido em diferenteslinas, limitadas a um horério ré-fixado e
restrito. A quantificacdo e a mensuragdo sdo @simentos mais adequados para conhecer o
mundo. O préprio aluno torna-se objeto de mensesagiiantitativas, na avaliacdo de uma
aprendizagem que privilegia, sobretudo, as opesac¢dgnitivas” (GONCALVES, 2000, p.
34).

Ainda para a mesma autora, € possivel constatasoala “as caracteristicas do
processo civilizatorio de formalizar as ac¢des huasandissociando-as da participacao
corporal (...), desvinculando-as das experién@asaiais concretas, e de esquecer o sentido
existencial do presente em funcdo de um futuraatbst(op.cit, p. 36).

Bicudo (1999) também faz alusdo a este tipo denereside escola que caracterizam o
processo educativo nas sociedades ocidentais, demaio este conjunto de atitudes ja
apontado por Gongalves (2000) de “atitude naturdlatitude ou perspectiva natural de
educacao, segundo a autora, implica um certo pllua o processo educativo que decorre de
um tipo de racionalidade em que o objetivo € selmade tudo que é subjetivo de modo que a
construcéo de conceitos se torna vital para que dvap compreensao acerca do que ocorre
em cada uma destas esferas.

O “objetivo”, na maioria das vezes, é compreendidmo o real ou o verdadeiro, e
implica um juizo de valor, j& que a verdade comwese a uma “adequacdo entre o juizo
emitido e aquilo a que o juizo emitido se refer®Ssim, a aprendizagem pode ser pensada
apenas em termos linglisticos e cognitivos ja gdelés que depende. Portanto, na atitude
natural, a prépria educacao é um objeto passiveédeonhecido mediante as representacdes
manifestas por signos e sinais, e para ser cord)eb&n como para orientar as praticas
pedagdgicas, é decomposto em partes (Bicudo, p999-45).
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As implicagbes desta atitude na formacdo dos aluefeyem-se ndo somente a
compartimentalizagdo de conteudos que, no cotid&iw vividos ou conhecidos em sua
totalidade, como no constante e continuo distar@iémno qual estes conteiudos vao sendo
alocados, de forma a tornarem-se muitas vezes pre@msiveis ou irreconheciveis pelos
alunos, “ja que sédo trabalhados como realidadagaistque tém existéncia em si e fora da
esfera subjetiva’dp.cit., p. 45).

No caso do corpo humano, observa-se que a suadiems partes ou sistemas
dificultam ao aluno a compreenséo de seu funciontom®etal a0 mesmo tempo em que, se
desconectados da realidade vivenciada pelos mesi@og)ermitem a clarificacdo de idéias
ou uma melhor compreensao e conhecimento do progrm. Na atitude natural, acredita-se
gue os discentes sejam capazes de interpretaexporplo, os fendmenos corporais por eles
vivenciados através deste conhecimento objetivos k& ndo fornece os subsidios
necessarios para que 0s mesmos reconhegam emsugmnoOprio corpo, aqueles elementos
representados.

Esta dificuldade inerente ao tratamento do tem@acgeja nas aulas de ciéncias ou
pela educagdo em geral, tem parte de suas origaena dificuldade suplantada em nés, ao
longo de séculos de histéria, que formataram agaldades do sujeito moderno, suscitando
um puritanismo que, para além da posse do conhetmespecifico, tem travado os
discursos acerca do corpo e da sexualidade. Hataldide é claramente exposta por alguns
professores (mas também pelas alunas), que em degusmentos, alegam ndo serem
preparados ou qualificados para lidarem com tastfes em sala de aula.

Foucault (1997) observa que a partir do final dcukéXVIl, os discursos e a livre
expressao acerca do corpo e da sexualidade foraerfados” pela familia conjugal. O sexo,
cuja Unica finalidade era a reproducdo, dentroad@mento, limita-se a uma questédo do lar,
passando a ser um assunto privado, fendmeno sajua durner (1989) discorre muito bem.
Também sera possivel perceber, segundo o autorhapexd um crescente “decoro” com
relacdo a linguagem e aos comportamentos corpdeaidecéncia das palavras limpam os
discursos”. Uma série de regulacdes e sancdes geygressivamente criadas para impedir a
manifestacdo da sexualidade, e o que era exclag®ido plano discursivo acerca do imoral
passa, paulatinamente a reger condutas (condutasegidas): fecha-se os olhos, tapa-se os
ouvidos; trata-se de um assunto proibido, que “enpdn siléncio geral e aplicado”
(FOUCAULT, 1997, p. 10).

O sexo, portanto, é interditado, relegado a umaté&msa” inexisténcia através da

repressao dos discursos, e da propria sexualidguig, um consequente mutismo, ja que nao
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haveria nada para se falar, ou saber, sobre ekseD@ocesso de “interdicdo, represséo e
mutismo”, que se instalara progressivamente nasaiigades burguesas ocidentais, derivou-

se 0 puritanismo, cujos resquicios encontramosaaiodemente arraigados em nés e em

todos aqueles que de certa forma sdao chamadosaranfakobre a sexualidade humana ou

sobre seus proprios corpos. Esse puritanismo peoecnds todas as reticéncias possiveis na
articulacdo de discursos acerca do corpo, pois sgmoo ele impelidos a conter nossas

condutas e nossas falas, até nos espagos maiedmservados ao sujeito poés- moderno.

O sexo coloca-se entre o individuo e o Estado, amtquobjeto de disputa, sendo
investido por discursos, saberes e praticas egmecfue visam seu controle. A contencéo do
sexo tem para Foucault (1997) razdes politicasoademicas, por isso 0 poder sobre ele se
manifesta em todos os ambitos da vida publicavegai.

O siléncio que passou a imperar sobre o sexo e soborpo - presente nas entrevistas
realizadas através das reticéncias, resisténaasdéscursos generalistas ou fugidigmra o
autor, ndo se configura em um simples silenciarca@arario, o siléncio denunciaria outras
formas de se falar. O mutismo e a discricdo exgmm articulacdo das falas acerca do corpo
nao sdo em si “o limite absoluto do discurso”, g qao devera existir quanto ao discurso,
uma “divisdo binaria” entre o que se diz e o que s& diz. Pelo contrério, existem diversas
formas de dizer e de ndo dizer, de modo que tdéloc® pode ser interpretado como uma
forma discursiva - muitas vezes a Unica da qualodi®s para falar sobre nossas percepcoes
corporais (FOUCAULT, 1997, p. 29-30).

A esse respeito, Louro (2001) faz algumas considesaobservando a existéncia de
“pedagogias da sexualidade” que, a partir das diaérsas instancias — entre elas a propria
escola — visam a contencdo dos corpos e o delimgarde identidades estaveis, socialmente
produtivas. Evoca o fato de que a sexualidade idmao longo dos tempos, delegada ao
ambito privado, se caracterizando por ser um agssotire o qual s6 falamos com pessoas
muito intimas, em espacos reservados.

O conceito de identidade, e mais especificamentedeetidade sexual, tem sido
tomada, pelo sujeito moderno como algo “essenciadtural e imutavel nos homens e
mulheres. No entanto, admitindo-se que estas dmd#s sdo formadas e fortemente
influenciadas por fatores sociais e histéricos,-$engue, a sexualidade é uma questao
pessoal, social e politica e que, assim como agtiddgles sexuais, sdo aprendidas,
construidas, periodicamente reformuladas, reguletasnegadas (LOURO, 2001, p. 11).

As identidades sociais, portanto, sdo definidasdiaensdes culturais e historicas,

constituindo os sujeitos, que respondem afirmataramas mais diversas situagdes cotidianas
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de acordo com a identidade na qual se reconhecdtarando assim seu sentimento de
pertenca a determinado grupo social.

Essas identidades, segundo Louro (2001) sdo tengmré&m um carater “instavel,
histérico e plural” (p. 12), mas quando a relacimoa com nossa sexualidade ou com as
condi¢cBes corporais, é porgue buscamos algo dadskgue nos defina de modo que, se o
préprio corpo se furta a ser este “objeto estapetjue estd sempre a mercé do tempo e do
tratamento que a ele dirigimos (além de outrosrdat@xternos que intervém sobre ele,
modificando suas condi¢fes), existe a possibiliddeleue os individuos se apropriem de
determinados processos através dos quais inscr&irda que em Seus corpos, marcas de
identidades e portanto, de diferenciacoes.

A autora afirma que a escola pratica esta pedaglagsexualidade, o disciplinamento
dos corpos, a partir da dessexualizacdo do progsmaco escolar, dos alunos, alunas,
professores e professoras. Esta pedagogia édistiieta, continua, eficiente e duradoura. A
escola, que por sua vez, ndo constitui 0 espadosax@ de formacdo ou manutencédo das
identidades, contribui sempre e de maneira sigiifia na determinacdo de identidades
sociais a medida que faz parte das histérias piesdoa individuos, mesmo quando nao se
passa por ela: “Afinal, passar ou ndo pela esoulito ou pouco tempo, é uma das distingbes
sociais. Os corpos dos individuos devem, pois,saptar marcas visiveis desse processo,
marcas que, ao serem valorizadas pela sociedattenaen referéncia a todogg.cit.p. 21).

Um corpo escolarizado, portanto, € um corpo dis@pb a ficar muitas horas sentado
ou em siléncio, a demonstrar atencao, etc. Indepmeadios recursos utilizados pela escola,
Louro (2001) salienta que os resultados sdo seogpmesmos: “0 auto-disciplinamento, o
investimento continuado e autbnomo do sujeito sebmaesmo” ¢p.cit,p. 22). Aqui, cabe
lembrar os depoimentos de alguns dos professores guando questionados acerca do
trabalho que desenvolvem junto a seus alunos adercarpo, pontuam medidas que podem
ser consideradas como medidas de disciplinamergocdmos e da prépria sala de aula,
como: “trabalhar a postura, a entonagcéo de vozaeita de sentar, a respeitar quando 0s
colegas estéo falando, a maneira de se vestit”, etc

Louro (2001) ainda remete a Foucault (1993) pacai@p que, na maioria das vezes,
os individuos conhecem e dominam seus corpos etmuan efeito do investimento
(disciplinar) do corpo pelo poder, ou seja, a madjde o corpo é investido pelo poder, ele
reivindica contra o poder (Louro, 2001, p. 24 Eicaicault, 1993, p. 146).

5 FOUCAULT, Michel.Microfisica do Poder112 ed. Rio de Janeiro: Graal, 1993.
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Enfim, as identidades dos sujeitos sao constituidas praticas e linguagens
especificas, produtoras de marcas. Para que eataasrsejam postas em agdo, para que se
efetivem, a familia, a midia, a escola, a igrelgi participam dessa producéo, realizando uma
pedagogia, investindo de forma reiterada e circatarpraticas e identidades hegeménicas,
mas muitas vezes disponibilizando discursos eeseptacdes divergentes e plurais (LOURO,
2001, p. 25).

Existe, portanto, um investimento cultural sobreoopo, com o intuito de fixar as
identidades, em especial as sexuais, ficando didegascola uma tarefa um tanto ambigua:
ela precisa incentivar a sexualidade normal (hsseraal), a0 mesmo tempo em que
necessita conté-la. O silenciamento e a negacé&ardesidade infantil sdo, segundo a autora,
parte de uma estratégia que visaria manter ag;asdipuras e inocentes” para exercerem sua
sexualidade na vida adultap(cit, p. 26).

A vigilancia constante e intensificada acerca @auslidade infantil, no entanto, ndo
extermina, na visdo da autora, as curiosidadesitevesses acerca da sexualidade, servindo
apenas para “limitar sua manifestacio desembaracadaia expressio franca”. E assim que,
as duvidas e as questdes relativas ao corpo erésppées corporais ficam relegadas a um
tipo de segredo, pertencentes ao espago privadosejaj através de estratégias de
disciplinamento, as criancas aprendem desde cestmtaem-se culpadas e envergonhadas
por seus interesses, desejos e experimentagOesader,pexperimentando desde cedo a
censura e o controle e acreditando que todo assumose relaciona a seu corpo e a sua
sexualidade s&o assuntos privadgsdit. p. 27).

Na tentativa de rever este tipo de educacao prewmta em nossas escolas, buscando
uma alternativa vidvel para que o ensino seja m@isextualizado e humanizante, Bicudo
(1999) sugere a utilizacdo de uma abordagem fenoldwioa de ensino e aprendizagem, que,
no que diz respeito ao tratamento do corpo humazarece ser bastante apropriada.

O corpo humano, como relatado por alunos e prafesspossui uma significacao
inerente a experiéncia corporal subjetiva, comefrinfluéncias dos aspectos histéricos,
culturais e sociais, que viabilizam a formagédo deewinadas representacdes que muitas
vezes persistem para além dos conhecimentos @estd médicos amplamente divulgados e
sobre o0s quais esta populacdo especifica tem acesso

Ao mesmo tempo em que 0 corpo € 0 “ambiente” pdatica partir do qual se torna

possivel nosso acesso a vida, € também o Unicoiéateb sobre o qual possuimos algum
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poder e controle (Turner, 1989) o que faz dele territério” particular, privado, bem como
um “campo” onde se “travam as batalhas” de origefitipa e econdmica; o corpo, cujas
representacdes coletivas muitas vezes se apreseetdorma particular - j& que o corpo
humano, em Ultima analise € meu préprio corpo mplamente influenciado pela cultura,
sendo “modelado” por ela.

Ele é aquele que experimentamos em nossa experi@essoal cotidiana, mas é
também o fruto de certas representacdes sociaifugais, portanto, intersubjetivas, com as
guais negociamos constantemente, devendo ser senipigeto” de reflexdes: se constitui
entre o que ha de mais subjetivo e Unico em nogs&riéncia de estarmos vivos, a0 mesmo
tempo em que € o campo onde se entrecruzam asablvarmas de dominacdo e poder
pretendidas em nossa sociedade. E a partir de isdia mais contextualizada do corpo e de
seustatusna sociedade contemporanea, que se torna necassarabordagem educativa que
privilegie a reflexdo e o pensamento critico - pgwa alunos e professores possam estar de
fato, de “posse” de seus proprios corpos, ciengssntanipulacdes possiveis e implicitas em
toda idéia de corpo que se queira impor, seja pefdecimento cientifico, médico ou de
senso comum.

Desta necessidade de reflexdo acerca do corpamuoegso educativo é que se pondera
a relevancia das contribuicbes da fenomenologite nemmpo especifico do conhecimento.
Bicudo (1999) considera que uma das maiores coigéibs da fenomenologia a educacao
consiste na visdo que a primeira possui acercaatepso educativo, e das possibilidades que
este proporciona no processo de formacgdo dos chaisi

A autora faz alusdo a um “pro-jeto” humano queéstende no fazer e no transfazer
de cada um individualmente, e de todos em conjwrtogue o individuo e o coletivo ndo
encontram limites divisorios, mas se interpenetrlormando redes interconectadas”
(BICUDO, 1999, P. 11-12).

A fenomenologia poderia colaborar com a educacgaaio método de investigagcéo
(tomando a educacgdo enquanto fendbmeno a ser pasdolis como procedimento didatico
pedagdgico, caracterizado pela “busca do sentatdlriicdo de significados”, ja que trabalha
sempre com o real vivido por professores e alumd® partindo de teorizagbes ou
conceituacdes légicas, mas pensando professoretin@savivenciando, ensinando e
aprendendo num lugar especifico.

Acredita-se que, ao procurar pelo sentido e peajaifstado, 0 processo educativo
embasado numa abordagem fenomenolégica abordaspmivantes da educacgdo, porque
possibilita a reflexdo acerca da “constituicdo dyetm para o sujeito, a construcdo da
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objetividade, o real, a verdade, a palavra, o d&gua linguagem, o Eu e o outradp(cit ,
1999, p. 12-13). Busca, neste processo, o contaxfoartir do qual toda e qualquer
aprendizagem pode ser significativa - contexto gatese refere a experiéncia cotidiana de
alunos e professores acerca de um determinadodanfenémeno — seja ele o corpo — que
contribuem de maneira expressiva na constituicAoquiquer representacdo que estes
venham a apresentar, e a partir da qual poderépessadas novas formas conhecimento,
como o conhecimento cientifico.

No trabalho educacional fenomenolégico, toda algenapedagdgica, ao visar a
busca de sentido e compreenséo das escolhas geaspaie os individuos a dois exercicios
bésicos para a formacédo da cidadania, como aaceti reflexdo - componentes basicos do
processo educativo - dai decorrendo o auto-conleetore o conhecimento do Outro.

As abordagens pedagdgicas fenomenoldgicas, nomizem certa verdade tedérica ou
ideoldgica, trabalham sempre com o vivido, resghiaas experiéncias dos alunos no real e
no vivido, buscando o significado e o sentido “mamuk” das teorias, ideologias, das
expressodes culturais e historicap.€it.,p. 13)

Na “atitude fenomenoldgica”, a educacédo é entenctishao cuidado com o “pro-jeto”
do humano em suas possibilidades de ser mundaempotal 6p.cit, p. 46). J& a escola,
constitui uma das esferas do mundo-vida dos indbddé uma “instituicdo historica, cujo
significado tem sido construido no tempo, cultueaite”. Seu sentido é construido, segundo
a autora, no cotidiano, nas atividades realizatkas pessoas que a habitam e nela coexistem.
Ao adentra-la, alunos e professores ja se inteaoiomns aos outros bem como ao
conhecimento, “abarcados pela atentividade da @nga’.

Com relacdo aos alunos, a autora observa que ‘aada, que € urikgo, € um pélo
de intencionalidade, um ponto zero a partir do duasla sua perspectiva de mundo. Essa é
uma compreensdo existencial que cada um desendeh& mesmo, polo de identidade,
corpo-encarnado que € movimento, intencionalidddegjo, comunicacdo; e @utro, que
para ele faz sentido ao estar-com ele no mundq-kimid&zonte dos objetos culturaisig.cit,

p. 46).

Sobre a didatica fenomenoldgica, esta se baseieoneretude do mundo vivido,
ressaltando as questdes experienciais e subjetireaass das quais cada um sente e interpreta
“seu mundo”. A partir de seu “corpo proprio” e dmsultura, cada aluno vivencia seu corpo
de uma forma peculiar, Unica e subjetiva. O coagsim como tantas outras “coisas” sobre as

quais a escola e o ensino se debrucam, “é expemEnde multiplas maneiras”, mas nao se
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perde nessa multiplicidade de vivéncias subjetij@sgue sdo “unificados na sintese de
identificagc&o inserida na rede de significadosdisbs e culturais do mundo-horizonte”.

Desta maneira, o trabalho pedagdgico, na aborddgeomenoldgica, enfatiza a
percepcao, permitindo que alunos e professoresrfiqatentos as suas vivéncias atuais, bem
como as do passado. Objetiva-se que 0s alunos reebpen sentindo, raciocinando,
lembrando, movendo-se; enfim, agindo porque € destaeira que a significacdo vai se
processandoof.cit. p. 47).

Quanto as teorias e o conhecimento cientificoesesio trabalhados dentro do mesmo
rigor, sendo “colocadas em suspenso”; “0s atosspglais a significacdo se processa sao
postos em evidéncia de modo que as raizes cognitjua geram ou que preenchem o
conteudo das proposicfes possam ser expostas,eatidosdestas dar-se ao sujeito, e 0
significado ser trabalhado intersubjetivamentsg.dit., p. 49).
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CONSIDERACOES FINAIS
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Acredita-se que através da presente pesquisa, desiyel ter acesso a certas
representacdes acerca do corpo humano, que, panalak particularidades encontradas, nos
remete a uma questdo que parece permanecer anoc@le diz respeito a necessidade do
conhecimento cientifico acerca deste tema especiiocque se refere a uma conexado que
parece ser intrinseca entre a posse do conheciraeatmelhoria do cuidado com o corpo,
saude e higiene. Esta concepcao fica evidentelaalds professores, das alunas e também
nos objetivos especificos do livro didatico analsao que remete a outras questdes bastante
pertinentes, e que provavelmente mereceriam maéncao: sera mesmo que a posse do
conhecimento garante o auto-cuidado? Se de fatoéestma pré-condicdo a manutencdo da
saude publica, qual poderia ser a abordagem mieisrgéé do tema corpo humano, de modo a
sensibilizar os individuos? Qual o grau de comptonanto e, portanto de responsabilidade,
por parte do ensino de ciéncias, na manutencamatgada salde dos jovens de nosso pais?

O que se pretende com o presente trabalho é qr@easta fornecer alguns dados que
justifiguem a necessidade, ou melhor, a possilkiédde uma abordagem fenomenolégica do
corpo no Ensino de Ciéncias. Que independententant@bordagem de ensino utilizada —
seja ela “culturalista” ou “intelectualista” - o rpp seja considerado, porque € dado a
percepcdes, como a fonte primaria de todo conhetompossivel, por que: (a) todos os
individuos possuem um “aparato” através do qualtest, escrevem, |éem, pensam,
percebem, ou seja, através do qual toda a aprgeaiizae torna possivel; (b) apenas solicita
gue professores de ciéncias, mesmo que partilhdaedon pré-conceito cartesiano do corpo
humano, considerem os aspectos sociais, cultunpsiceldgicos implicados na experiéncia
corporal cotidiana, ja que o corpo, a0 mesmo tesmpajue é objeto do conhecimento e do
ensino, é quem possibilita todo conhecimento e @wino, porque é através dele que somos
“engajados” no mundo.

Para tanto, torna-se imprescindivel pensar nowéicas, e criar novos recursos que,
ao serem utilizados ao longo das aulas, possihildes alunos o reconhecimento do préprio
corpo, a expressdo e o compartilhamento das péregpcgorporais, além do uso, pelo
professor, de outras fontes de informagcdo acessigeutilizadas pelos alunos (como
programas televisivos, revistas para adolesceinteshet, folhetos de posto de saude, etc.) de
modo que as concepcgdes presentes nestes veicutmsndmicagdo/informagdo possam ser
guestionadas, cientificamente e criticamente (datgde vista social e cultural) de modo a

cooperar para a construcdo de um conhecimentdis@ivo, que seja capaz de alterar (ou
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ndo) habitos e atitudes mas acima de tudo, capawstaalunos a terem uma visdo mais
consciente e critica acerca das tramas e dos ogleeesubjazem as multiplas representacdes
de corpo presentes em nossa sociedade.

Enfim, que os professores de ciéncias, que visandlgma instancia a educacédo de
seus alunos para o exercicio da cidadania, pospamue de posse de um conteudo
fundamental — seja ele o corpo humano — proporciana maior entendimento acerca do
mesmo, j& que o auto-conhecimento figura numa daeres implicacfes na formacdo de
qualquer cidaddo que se pretenda livre, criticgapuo e feliz. Para tanto, reitera-se a
importancia de considerar a abordagem fenomenalé@mo uma das possibilidades de se
modificar a formatacdo das aulas de ciéncias, d#oraarestituir ao corpo o tratamento que a

ele deve ser dirigido no ensino.
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ANEXO 1- Termo de autorizacdo para a realizacao dpesquisa, concedido pela

Secretaria Municipal de Bauru
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ANEXO 2
ROTEIRO PARA ENTREVISTA INDIVIDUAL COM AS ALUNAS

Escola: 1 ( ) 2( ) Turma: Periodo:

Nome (iniciais):

Data de nascimento:

Com quem mora:

Profissdo da mée ou responsavel:

Profissdo do pai ou responsavel:

Trabalha?

1-Como vocé define o corpo enquanto objeto de umarsaentifico?

2-Como vocé define o seu corpo?

3-Quais as informagdes/conhecimentos vocé recebeespeito do corpo, e que considera

indispensaveis a sua formacao pessoal?

4-Em qual disciplina vocé teve acesso a essagnafgies?

5-Quais as informagdes que vocé gostaria de terspeito do corpo e que nunca foram

contempladas no ensino?

6-Assim sendo, Quais 0s principais recursos qué wbitiza (ou utilizou) para suprir essa

caréncia de informacéo?

Gostaria de falar mais alguma coisa?
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ANEXO 3

ROTEIRO PARA ENTREVISTA INDIVIDUAL COM PROFESSORES
Escola:1( ) 2( )
Nome (iniciais):
Data de nascimento: Sexo:F( ) M( )
Formagao:
Tempo de docéncia:
Disciplina ministrada:
1-Como vocé define o corpo enquanto objeto de umarsaentifico?

2-Como define seu préprio corpo?

3-Quais as informagfes a respeito do corpo voc8idera indispensaveis ao dominio do

aluno no final do ensino fundamental?
4-Vocé costuma trabalhar o tema? Quando e em qutdxto?
5-Quais os principais recursos (livros didaticaaagpidaticos, revistas, jornais, etc) que vocé

costuma utilizar em aula para abordar esses tenesd{ips?

Gostaria de fazer alguma observagéo?
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ANEXO 4

ROTEIRO PARA ENCAMINHAMENTO DOS GRUPOS DE DISCUSSAO

1) Texto lido conjuntamente:
Quinta-feira, dia 23 de fevereiro

Eu estava pensando... hoje em dia, se fala mulie s corpo...O corpo é tudo na vida das
pessoas porque sem ele, ndo poderiamos nos moanmagmcar, namorar, e nem trabalhar...
O corpo também é tudo na vida de uma adolescente en, porque a gente sente que esta
mudando (o meu corpo esta mudando...) e isso &s ¥ezom, mas as vezes é tao ruim...

Meu corpo € engracado... tem dia que eu acord@ictentom ele, mas tem dia que nenhuma
roupa parece ficar boa, e quando isso acontecejeima de mau humor logo cedo, antes
mesmo de eu ir para a escola...Isso sem falar quaeutnéhmanhe¢o com uma espinha bem no
meio da cara!

Também tem uma coisa bem estranha nesses neg@riosedstruacdo, sexo, gravidez
precoce, AIDS... é que todo mundo fala que a gergeteisa se cuidar, principalmente porque
€ mulher, mas quando eu pergunto alguma coisa mpates pais, eles sempre fogem da
guestao, falando comigo como se eu fosse uma eti@ngs professores, que falam que estéo
“sempre abertos para qualquer duvida”, estdo ndader € sempre muito ocupados para
responder minhas perguntas...

Que é isso? Quer dizer, “a gente tem que se corthéman que se cuidar”, mas ninguém
guer falar direito comigo sobre “esses” assuntos!

S0 as minhas amigas conseguem me entender...

2) questdes para inicio das discussdes

a) Gostaram do texto?

b) O qué vocés acharam das idéias desta adole3déntés acham que algumas coisas sao
comuns a todas as jovens?

c) Como é viver a adolescéncia nesse mundo de hoje?

d) Quais vocés acham que sdo as duvidas mais friegiedas adolescentes?

e) Vocés acham que ela tem razéo sobre a postsifzaioe dos professores?



ANEXO 5

POEMA (Poema utilizado pelas alunas da escola 1 narelgdo das redacgdes)

Retrato

Eu n&o tinha este rosto de hoje,
assim calmo, assim triste, assim magro
nem estes olhos tao vazios,

nem o labio amargo

Eu néo tinha estas maos sem forgas,
tdo paradas, frias e mortas,
eu nao tinha este coragéo

que nem se mostra

Eu néo dei por esta mudancga,
tdo simples, tao certa, tdo facil:
_ Em que espelho ficou perdida
a minha face?

Cecilia Meireles
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ANEXO 6

QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DA ESCOLA (QIE)

Nome:

End:

Telefone:
Contato/cargo: Diretora:

N° de criancas que a escola atende:
Faixa etéria:

Séries:

N° de turmas:

Periodos de funcionamento da escola:

Horéarios de entrada e saida: manhé: ftarde:

Oferece merenda?

Proveniéncia dos alunos (bairros):

Nivel econdmico predominante:

Recursos fisicos do colégio:

N° de salas:

Pétio: pétio coberto:
Laboratorio:

Sala de informatica:

Sanitarios:

Biblioteca:

Copa/cozinha:

Outros:

/ noite:
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Recursos materiais

Fotocopiadora:

Maquina de escrever:
Telefone:

Aparelho de som:
Ventiladores:

Televisao:
Video-cassete:

DVD:

Computador:

Brinquedos pedagdgicos:

Outros:

Recursos humanos

Diretor(a) /vice-diretor(a):

Coordenador:

N° professores:

N° de professores de ciéncias:

Professores substitutos:

Secretéria:

Servente:

Merendeira:
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As sétimas séries

N° de sétimas séries:
N° de sétimas por periodo:

matutino:
vespertino:

noturno:

N° de alunos atendidos pela escola:

Sétima série a ser trabalhada:
N° de alunos:
N° de professores:

Disciplinas:

N° de aulas de ciéncias/semana:
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