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RESUMO

O corpo que encontramos na escola em geral, seja nos livros didaticos, seja nos modelos
pedagogicos, constitui-se sob uma abordagem mecanicista, sustentada pelo saber biomédico,
que se firmou a partir da sociedade moderna como fruto do racionalismo, do individualismo e
das dissecacOes anatdmicas. Esse é o corpo que, hegemonicamente, vigora na sociedade em
geral. O estudo dos livros didaticos de Biologia, os quais oficialmente nos dizem o que é o
corpo, confirmam essa vertente. Entretanto, percebemos a confrontagdo de correntes baseadas
nas ciéncias humanas no sentido de romper com essa visdo por meio da apresentagdo de uma
concepcao simbolica, a qual apregoa que o corpo € um dado cultural. Compreendemos que
ambas as abordagens se configuram como limitadas, pois sdo “disciplinaristas” e reforcadoras
de velhos dualismos. Assim, o presente trabalho vislumbrou a importancia do estabelecimento
de um dialogo entre os diferentes saberes e abordagens sobre o corpo na busca de uma visdo
unicista, um corpo vivo. Por isso, nosso objetivo foi a articulagdo das duas vertentes de
concepcao de corpo em ambiente escolar por meio da elucidacdo de possiveis caminhos que
estabelecam um dialogo entre as duas abordagens, levando em consideracdo a visdo do ser
humano enquanto sujeito, constituido por bases bioldgicas e simbdlicas que se aglutinam. Os
possiveis caminhos que vislumbramos se baseiam na teoria da autopoiesis e na pedagogia da
complexidade. Como produto, apresentamos uma cartilhna que procurou estabelecer esse
dialogo, tendo como tema 0 movimento.

Palavras-chave: Escola. Livro didatico. Corpo. Mecanicismo. Simbolico. Unicista.



ABSTRACT

The body found in the school in general, whether in textbooks, whether in the pedagogical
models, it is under a mechanistic approach, underpinned by biomedical knowledge, which has
established itself from the modern society as a result of rationalism, individualism and
anatomical dissections. This is the body that, hegemonically, is placed in society. The study of
biology textbooks, which officially tell us what the body is, confirms this aspect. However,
we realize the confrontation between approaches based on the humanities in order to break
with this view by presenting a symbolic conception, which proclaims that the body is given as
cultural data. We understand that both approaches are characterized as limited as they are
disciplinary and reinforces old dualisms. Thus, the work saw the importance of establishing a
dialogue between the different knowledge and approaches to the body in search of a Oneness
view, a living body. The possible paths that we glimpsed are based on the theory of
autopoiesis and pedagogy of complexity. As a product, we present a booklet that sought to
establish this dialogue, having as theme the movement.

Keywords: School. Textbook. Body. Mechanism. Symbolic. Oneness.
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INTRODUCAO

Corpo inapreensivel, territorial, mecanico, individual, polissémico, anatomizado...
Diferentes sentidos e significados foram atribuidos ao corpo, como se percebe, ao longo da
historia, sendo impreciso defini-lo distante de um contexto social ou de aspectos culturais.
Gostamos de dizer que estudar o corpo significa estudar a prdpria existéncia humana.

Nosso envolvimento com os estudos do corpo nasceram ainda na graduagéo:
licenciatura plena em Educacdo Fisica (EF), iniciada em 1999, justamente apds algumas
importantes mudancas no eixo epistemoldgico dos cursos superiores em EF. A critica em
torno da formacdo extremamente técnica sinalizou para a necessidade de uma formacgdo com
eixo mais humano, o que fez com que as Instituiches de Ensino Superior (IES)
reconfigurassem a formacdo do profissional, pois tradicionalmente, a formagdo do professor
de EF se deu sob uma vertente tecnicista e disciplinadora.

No Brasil, conforme Betti (1991), a implementacdo da EF nas escolas ocorreu em
1851, com a Reforma Couto Ferraz, restringindo-se as escolas do Rio de Janeiro por ser a
Corte Imperial, depois a Capital da Republica, e as escolas militares até inicio de 1930. Em se
tratando da formacdo docente, até por volta de 1957, a EF se configurava como um curso de
nivel médio, formando o técnico que atuaria nas escolas. Somente em 1969, matérias comuns
dos cursos de licenciatura foram incluidas no curso de EF, conforme aponta Castellani Filho
(2006). O autor considera que nas décadas de 1960 e de 1970, a EF se constituiu como
instrumento ideologico do Estado para desviar a atencdo de questdes politicas e sociais que 0
pais vivia, contribuindo por meio do esporte para alienacdo dos individuos.

Nesse sentido, percebeu-se a atencdo dada a capacitacdo de profissionais aptos a
formarem atletas nas escolas, por isso a énfase ao tecnicismo. As Instituicdes de Ensino
Superior (IES) ndo debatiam o papel social do professor de EF na escola, como afirma
Oliveira (2006). Somente na década de 1980, esse papel de treinador foi superado, pelo menos
nos debates académicos. N&o cabia mais na escola o profissional formador de atletas ou
disciplinador; entendeu-se que a escola ndo era local adequado para a formacdo de atletas.
Assim, de acordo com Souza Neto et al (2004), os cursos de licenciatura em EF assumiram o
papel de formacdo de profissionais para atuarem pedagogicamente na escola de maneira a
contribuir para a garantia de uma Educacdo Fisica que considerasse o0s alunos como cidad&os.

A proposta da formacgdo académica que vivenciamos ao final dos anos de 1990 e

inicio de 2000 ultrapassou o objetivo de produzir ou reproduzir o movimento humano e
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conseguiu fazer-nos ampliar a visdo e enxergar para além do movimento, aparentemente
simples, mas que, por meio do corpo, expressa cultura e histéria.

Na busca por entender o papel assumido pela EF escolar e a imprecisdo de
identidade, ao longo de sua existéncia, percebemos que sua constituicdo, enquanto atividade
ou disciplina escolar, esteve atrelada a valores e a ideologias vigentes de cada época. Tais
momentos refletiam a prépria relacdo do homem com seu corpo.

No que concerne a questdo do corpo, historicamente, a EF usou roupagens
higienistas, com forte influéncia médica e com consequente visdo mecanicista, 0 que
influenciou a ideia hegemdnica de corpo presente na EF, como percebemos nos estudos de
Coletivos de Autores (1992). Suas raizes sdo profundas e remontam as transformacdes que se
deram no conhecimento a partir da Renascenca e, mais diretamente, a ascensdo do capitalismo
e a reformulacdo de valores e concepcdes que lhe sustentam tém presenca marcante nesse
contexto. A necessidade de formar homens aptos para o trabalho intensivo, essencialmente
bracal, fez com que a EF assumisse esse papel de “fabricar” corpos fortes, disciplinados e
saudaveis, uma mistura de atribui¢cbes advindas do militarismo e do higienismo. Nessa
perspectiva, ndo se falava simplesmente em professor de EF, mas em militar ou médico como
sendo os profissionais mais habilitados a trabalharem com essa area do conhecimento, como
postula Castellani Filho (2006).

No trajeto historico da EF, inclusive no Brasil, destaca-se a forte influéncia
esportivista que, embora com objetivos um pouco diferentes, manteve a necessidade de
formacdo de corpos fortes e eficientes, verdadeiras maquinas de competicdo. Mais uma vez,
0s interesses econdmicos ddo o tom ao trabalho da EF, como percebemos pelos estudos de
Castellani Filho (2006). No Brasil, o governo vislumbrou, por meio do esporte, a
possibilidade de projetar o pais mundialmente, em termos econémicos. Dessa forma, lancou-
se as escolas a missdo de formacédo de atletas de base, submetendo a treinamentos as criancgas
consideradas com bidtipo adequado. Em oposi¢do, aquelas que ndo tinham “fisico” para o
esporte, ficavam a margem realizando atividades “menores”, como correr em torno de uma
quadra ou mesmo da escola ou, simplesmente, “torcer” pelos seus colegas/atletas que
representavam a escola em competicoes esportivas.

O histérico de treinamento e exclusdo, a partir do final da década de 1980, foi
consideravelmente criticado. Um grupo expressivo de pensadores criticos opbs-se as praticas
consolidadas da area. Esse movimento penetrou, pelo menos teoricamente, nas escolas.

Politicamente, a EF vivenciou um periodo de reordenamento, buscando a consolidacdo de
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uma nova identidade com bases nas chamadas pedagogias criticas’. Tal movimento n&o
nasceu isolado, mas se respaldou em outro, 0 movimento de redemocratizagdo e abertura
politica que marcou o inicio dos anos 1980. Caparroz (2005) chama a atencdo para o fato de
esse movimento ter influenciado diretamente a producdo tedrica da EF. O debate politico
instaurado na sociedade nesta época também se instaurou na area, favorecendo producdes que
se contrapunham ao que era produzido hegemonicamente até entdo. Esta critica passava
também pela compreensdo mecanicista do corpo.

Dentre essas producdes, destacamos tentativas de novos tratos a serem dados a EF,
principalmente em ambito escolar. Coletivo de Autores (1992), que é uma obra importante
para a area da Educacdo Fisica, escrita justamente por um grupo de professores pioneiros no
sentido de criticar o modelo de ensino tradicional, aquele baseado na repeti¢éo e treinamento
dos mais aptos, e propor uma abordagem critica, denominada como “critico-superadora”. Ao
definir, por exemplo, o conhecimento de que trata a EF, a obra fala de uma &rea denominada
de cultura corporal, abarcando contetdos de jogo, esporte, ginastica, luta e danca, e ressalta
que o estudo desse conhecimento visa a apreender a expressdo corporal como linguagem.
Tudo isso, abriu a possibilidade de se pensar o corpo de outra maneira, ja que, seguindo o
raciocinio de Coletivo de Autores (1992), os contetdos que perfazem a EF sdo construidos,
historicamente, com base na cultura de cada sujeito inserido em um grupo social e, por isso,
apresentam a possibilidade de serem estudados, vivenciados e transformados, sendo a escola o
espaco propicio para isso.

Quando olhamos para a escola, percebemos, porém, que as concepcoes criticas da EF
tém grande dificuldade de se firmarem, pois requerem a quebra de paradigmas, nesse caso, 0
paradigma mecanicista de corpo, que demarcou a EF desde seu inicio, como percebemos ao
estudar sua historia. Hegemonicamente, o0 que se tem ainda hoje € um corpo passivel de ser
treinado, disciplinado e manipulado de modo que “sirva” para algo, o que denota uma relacao
utilitarista do sujeito com seu corpo, isto é, como algo que o sujeito possui, seu objeto,
portanto, a fabulosa “maquina” a servigo de um “eu” superior. Essa definicdo ainda ¢ muito
forte, o que dificulta a desconstrucdo do paradigma hegemdnico. Fato é que impera na
sociedade em geral tal perspectiva, cooptada historicamente pelo saber biomédico, cercado
por concepcBes higiénicas proprias da medicina que tenta explicar e determinar suas

fronteiras.

! Referimo-nos as pedagogias criticas, com base em Fischman e Sales (2010), como um conglomerado de
perspectivas que tomam emprestados os principios de ideérios de John Dewey, da Escola de Frankfurt da Teoria
Critica, de Antbnio Gramsci, de Paulo Freire, das perspectivas feministas, de modelos antirracistas, da educacao
popular e os aplicam & andlise de instituicdes educativas.
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Contrapondo a essa perspectiva, que aqui qualificamos como hegemonica,
deparamo-nos ainda na graduacdo, com os conhecimentos das disciplinas denominadas a
época, de Filosofia e Antropologia das Praticas Corporais. Foram pelas palavras de Merleau
Ponty2 que compreendemos que muito mais que “ter” um corpo, “somos” um corpo. Essa
simples expressdo teve uma implicagdo fundamental em nossa vida, principalmente em nossa
formacdo como docente, pois percebemos que olhar para um corpo ndo € olhar para um objeto
e sim para um sujeito, pois é por meio do corpo que se dao as relagBes; € o corpo que pode
dizer quem somos; € 0 corpo que nos revela como seres viventes num contexto especifico:
SOMOS NOSSO COTpo, um “corpo vivo”.

Esse descortinar nos fez pensar que os alunos ndo sdo simplesmente corpos passiveis
de serem movimentados biomecanicamente, mas sujeitos cuja relagdo com o mundo se da a
partir deste corpo e seus movimentos, sendo, pois, algo muito maior e mais complexo que a
acdo biomecéanica do corpo. O movimento do corpo, muito mais do que algo mecénico, é um
meio de ser e comunicar mensagens no contexto social de uma época.

Nossa visdo foi, entdo, ampliada: de um corpo apenas biolégico, pudemos enxergar
um corpo também cultural e compreender que ambos se completam, fundem-se em torno do
homem, sendo possivel estabelecer um dialogo entre o que consideramos “biologico” € o que
consideramos “social” ou “cultural”.

Desde entdo, a observacdo sobre como a escola trata o corpo foi alvo de nossa
atencdo, ndo mais como aluna da graduacdo e sim como professora licenciada. Foi nos
contatos com criancas, adolescentes, adultos e idosos que mais pontos se acresceram as nossas
concepcOes. Entretanto, por demandas profissionais, foi com adolescentes no interior da
escola de ensino médio que percebemos quédo grande é a necessidade de olhar para o corpo,
problematiza-lo e vivencia-lo de uma nova maneira.

A experiéncia na EF nos faz perceber que o0 modo como o corpo é tratado, na
verdade, ultrapassa a area, estando presente também nas demais disciplinas. Ou seja, a relacao
mecanicista da EF com o corpo € reflexo da relacdo da escola com o corpo. Em linhas gerais,
podemos afirmar que a escola nega o corpo no processo ensino-aprendizagem, reforcando o
dualismo corpo/mente, sempre rechacando o primeiro em detrimento da supremacia da
segunda e reduzindo o corpo a sua dimensdo de objeto fisico. Os alunos veem as aulas

praticas de EF como um momento exclusivamente para seu corpo, um corpo que Serve para se

2 Filésofo francés fenomendlogo. Talvez mais que qualquer filésofo de sua geracdo, manifestou com vigor
qualidades primordiais de auténtico filésofo: a perplexidade diante do mundo e 0 anseio constante em reaprender
a ver este mundo (ZUBEN, 1984).



15

exercitar, e que ndo tem relagdo com o aprendizado em si, entendido este como um processo
mental. A experiéncia docente mostra que o aluno tem dificuldade em assimilar uma aula
teorica de EF, pois isso conota a necessidade de “pensar”, o que para ele ndo tem ligacdo com
as praticas corporais. Quando entramos em uma sala de aula, e o aluno questiona se a aula
sera na quadra ou na sala, na verdade, o que ele esta perguntando é se a aula sera para o seu
COrpo ou para sua mente.

Esta concepcdo dualista/mecanicista sobre o corpo acaba se configurando como um
paradigma absorvido culturalmente pelos alunos. Podemos ver isso na relagdo que os jovens
tém com seu corpo, por exemplo, no trato deste como sendo um acessorio, ou no culto ao
corpo perfeito, assuntos que discutiremos ao longo desse trabalho.

Entendemos que a escola, enquanto espaco privilegiado de transmissdo dos valores
socialmente aceitos e consolidados, ainda reproduz, em pleno século XXI, a ideia, cuja
origem se encontra na passagem da sociedade feudal para sociedade capitalista, segundo a
qual o corpo é um objeto distinto do “eu pensante”, algo reduzido a seus atributos fisicos, dos
quais decorre a metafora do corpo-maquina, tdo cara ao nascente pensamento moderno, o
gue chamamos de mecanicismo dualista. Esta noc¢do foi transformada pelo saber biomédico
— area do saber a qual coube, na divisao disciplinar da ciéncia moderna, o discurso cientifico
sobre o0 corpo — no organismo de hoje, uma curiosa articulacdo entre vertentes mecanicistas e
biologicas - que reafirma a ideia de que o corpo € uma maquina biologica sofisticada
(BARRETO, 2007).

Partindo do pressuposto de que a escola reproduz um saber que se baseia na
concepcao dualista/mecanicista biomédica sobre o corpo, nos propomos nesta dissertacdo a
testar esta hipdtese e, para isso, analisar o corpo como € apresentado nos livros didaticos
adotados pelas escolas. Afinal, o livro didatico é o porta-voz do saber oficial acumulado e
responde pelo que a comunidade cientifica considera aceito até o momento. O foco, assim,
foram os livros do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), programa do governo que
alcanca as escolas publicas brasileiras. A opgéo fez-se pelos livros de Biologia, uma disciplina
que se encontra dentro das Ciéncias Naturais, tidas como ciéncias exatas ou duras,
constituidas pelo senso comum como aquelas em que as subjetividades estdo ausentes e a
objetividade é uma constante, como apontam Loguercio, Del Pino e Souza (1999).

O fato de recorrermos aos livros de biologia para identificarmos que corpo a escola
afirma por si ja é revelador. Por que os livros de Filosofia, Histéria, Sociologia ndo tratam do

corpo?
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Por outro lado, se, como acreditamos, a visdo dualista/mecanicista ainda se faz
presente, ela ja é questionada. O bidlogo chileno Humberto Maturana, por exemplo, em
parceria com o também chileno Francisco Varela propGem a teoria da Autopoiese, segundo a
qual o estudo dos seres vivos em seu processo de autoproducdo é visto a partir de uma relacdo
ativa com o meio (MATURANA,; VARELA, 2001). Eles, assim, falam da possibilidade de
entrelacamento entre as a¢Ges bioldgicas e os fendmenos sociais, ja que compreendem o meio
ndo apenas como natural, mas também como social.

Quando pensamos nessa situacdo em ambiente escolar, buscamos nos valer daquilo
que aponta Edgar Morin (1993, 1997, 2001a, 2001b), cujas propostas vao em direcdo a
construcdo de um método que articule e reajunte ciéncias naturais e humanas, num dialogo
constante, 0 que esta em consonancia com o que pensamos sobre a abordagem de corpo que
deve se estabelecer na escola. O autor defende o ensino com base na Teoria da Complexidade,
questionando métodos em que o dialogo permanente entre fisico e social ndo esteja presente, e
também considera a relacdo de dependéncia entre as partes e o todo.

A proposta de trabalho, ao longo dessa dissertacao, €, portanto, uma vez constatada a
presenca do corpo mecanicista em nossos livros didaticos, fazer a critica a concepcéo
biomédica de corpo que ainda nos parece hegemonica, e propor uma abordagem do corpo na
perspectiva unitaria, tendo por referéncia o ambiente escolar. Isso significa que o corpo
precisa ser pensado para além de sua vertente biomédica (0 que ndo significa recusa-la por
completo), incluindo o que chamamos de vertente simbdlico-cultural, articulando corpo e
meio natural/social nos moldes propostos por Maturana, Varela e Morin. Trata-se assim de
uma concepcao unicista de corpo capaz de articular elementos bioldgico-naturais e simbolico-
culturais na direcdo de uma compreensdo mais viva e complexa do corpo. 1sso nos parece
importante porque entendemos que o modo pelo qual concebemos o corpo esta diretamente
relacionado ao uso que dele fazemos. Ao tratarmos o corpo como simples maquinas
biologicas acreditamos estar perdendo muito do que ele pode nos proporcionar enquanto
experiéncia viva.

Para tanto, organizamos o trabalho em trés capitulos, além das consideracgdes finais e
do apéndice que apresenta o Produto.

No primeiro capitulo, apresentamos a investigacdo da concepcdo de corpo presente
nos livros de Biologia. Tratamos o livro como uma importante ferramenta pedagdgica na
escola e porta-voz do saber oficial. Nesse momento, fizemos a analise das obras de Biologia
do PNLD do triénio 2012/2014, verificando se a abordagem de corpo presente nas mesmas

estd, de fato, em sintonia com o saber biomédico. Para chegarmos a essa verificacdo,
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realizamos uma leitura critica das obras selecionadas e as apresentamos na dissertacdo por
meio de categorias que se apropriaram da propria organizacgdo estrutural dos livros didaticos.

Com a verificagdo da concepcao de corpo presente nos livros e, como consequéncia,
na escola, no segundo capitulo nos preocupamos em mostrar como esse corpo biomédico se
constroi historicamente, bem como o seu contraponto parcial, 0 corpo simbdlico. Dizemos
parcial porque entendemos que, embora distintas — uma fisicalista, outra simbdlica — ambas as
abordagens se baseiam ainda em uma concepcao dualista de corpo. Para a configuragdo desse
capitulo, concentramo-nos em uma abordagem voltada a historia da ciéncia, apresentando a
no¢do hegemonica de corpo construida historicamente pela ciéncia moderna em prol do saber
biomédico. Destacamos 0 trajeto seguido para que essa concepcdo se consolidasse ao longo
da constituicdo das sociedades ocidentais, com especial énfase no Renascimento, bem como
suas implicacbes no contexto atual. Fazemos, também, um contraponto a concepcao
hegemoénica, essencialmente fisicalista, trazendo para o debate algumas vertentes que
ressaltam a dimensdo simbdlica de corpo, propria das ciéncias humanas.

O autor de referéncia nessas circunstancias foi o socidlogo francés David Le Breton,
importante pesquisador do corpo e autor de varias obras a respeito, consideradas referéncias
internacionais. Além dele, alguns outros autores dardo suporte a argumentacdo do trabalho,
como Carmem Lucia Soares, Denise Sant’Anna, André Valente de Barros Barreto, entre
outros.

O terceiro capitulo traz a proposta de uma abordagem unicista de corpo e sua
importancia para o ambiente escolar. Tomamos por base a teoria da autopoiese, elaborada
pelos bidlogos chilenos Humberto Maturana e Francisco Varela, unida a pedagogia da
complexidade, segundo os pressupostos estabelecidos por Edgar Morin. Com base na obra
destes autores, sinalizamos para a importancia de superar determinados paradigmas que tém
regido o trabalho escolar, destacando a necessidade de acolhida do corpo pela escola por meio
de uma visdo gue entrelace fendmenos bioldgicos e sociais na tentativa de ultrapassar a visao
dualista/mecanicista do saber biomédico e também a concepcdo simbdlica, que tem
confrontado a primeira, no sentido de estabelecer um complexo dialogo entre ambas, do qual
decorre uma concep¢ao de corpo Vivo.

No Apéndice apresentamos nosso Produto, fruto da pesquisa aqui realizada e
desenvolvida nos capitulos anteriores. Trata-se de uma proposta — dentre outras possiveis — de
abordagem diferenciada de corpo que procura trata-lo sob uma perspectiva contraria as
abordagens dualistas/mecanicistas. O Produto se constitui, assim, na elaboracdo de uma

cartilha que enfatiza o corpo vivo, isto €, o corpo multideterminado por fatores bioldgicos,
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psicoldgicos e sociais que se apresenta como a dimenséo fisica da nossa existéncia mental e
subjetiva, portanto, dela inseparavel. Para isso, optamos por trabalhar com o tema do

movimento.
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1 A PRESENCA DO CORPO NOS LIVROS DIDATICOS

Neste momento entrelagaremos os debates sobre corpo e livro didatico, tratando
justamente da presenca do primeiro no segundo. Entretanto, para melhor localizar o leitor,
traremos um panorama breve que envolve o livro didatico, principalmente no que concerne a
sua presenca na escola brasileira. Posteriormente, apresentamos a analise que envolve os
livros didaticos de Biologia do PNLD do triénio 2012/2014, ressaltando a concepg¢do de corpo
que oS rege.

1.1 O LIVRO DIDATICO NA ESCOLA BRASILEIRA

Como o corpo, o livro didatico se configura como objeto de estudo de diferentes
areas do conhecimento, as quais se preocupam em analisa-lo e critica-lo sob variadas
vertentes, abordando aspectos sociais, politicos e linguisticos que se complementam.

As discussdes em torno do livro didatico ganharam espaco a partir dos anos de 1930,
quando houve uma politica de nacionalizagdo e abertura da escola para todos, fruto do
movimento Escola Nova, como apontado por Saviani (2008). O aumento na demanda de
alunos e escolas e a consequente falta de professores habilitados, fez com que o livro didatico
se tornasse ferramenta de grande importancia no processo educativo, um verdadeiro manual
de como se trabalhar na escola.

Desde entdo, varias investigacfes foram realizadas tendo por foco o livro didatico e
seu papel na educacdo. Em pesquisa recente, realizada em 2011, Leite, Garcia e Rocha (2011)
se propdem a classificar e analisar artigos que focalizam o estudo do livro didatico em revistas
cientificas eletrbnicas. Ao apresentar o estudo, 0s autores tecem criticas as caracteristicas do
livro didatico, considerando-o como algo obsoleto e ultrapassado. Essa abordagem se
fundamenta na comparacdo com as inovacdes tecnoldgicas e ressalta a linearidade e a
imutabilidade do livro, em oposicdo ao dinamismo da infinidade de contetdos encontrados na
internet, por exemplo.

Entretanto, os autores supracitados pontuam que, mesmo diante dessa constatacdo, o
livro didatico ndo deixarad de ser um objeto presente no cotidiano escolar, e se justificam da

seguinte maneira:

[...] da mesma forma que o radio ndo substituiu o jornal, que a televisdo nao
substituiu o radio e que o computador ndo substituiu a televisdo, somos persuadidos,
por inducdo, a acreditar que o livro didatico também ndo serd substituido tdo cedo
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por nenhum outro meio de comunicacdo (LEITE; GARCIA; ROCHA, 2011, p.
11740).

Batista (1999) também confirma que o livro didatico serd por um bom tempo
insubstituivel, pois, conforme o autor, na maioria das vezes, as diretrizes para construcdo de
projetos curriculares a serem desenvolvidos ao longo do ano nas escolas advém dos livros
didaticos. Nesse mesmo prisma, Nafiez et al (2002) comentam o fato de o livro didatico ter se
tornado o principal controlador do curriculo e também pontuam que, independente das criticas
tecidas em torno do livro didatico e do avango tecnolégico que poderia eliminar seu uso, é
quase improvavel que isso aconteca. Dai a necessidade de se continuar a produzir estudos que
focalizem nas questdes relacionadas ao livro didatico, ja que, na perspectiva destes autores,
este ainda acompanhara por muito tempo o estudante em sua vida académica, exercendo
importante elo entre o processo ensino-aprendizagem e a familia.

Ja Witzel (2002), em sua dissertacdo de mestrado, centraliza seu estudo na identidade
do livro didatico. A autora segue 0 mesmo raciocinio dos autores acima citados, ao
compreender o livro didatico como um impositor no processo de ensino-aprendizagem,

justamente por seu carater de definidor de curriculos, e mais:

Né&o ¢é dificil constatar que, assim concebido, o livro didatico assume configuracoes
de autoridade, de detentor das verdades que deverdo ser ensinadas, além de ser o
condutor, o norteador das atitudes do professor, ja que a ele é destinada a tarefa de
orientar o professor sobre 0 como ensinar, 0 quando ensinar, 0 que ensinar, etc.
(WITZEL, 2002, p. 20).

Loguercio, Del Pino e Souza (1999), em um trabalho sobre curriculo, realizado na
escola publica, também apontam para a influéncia historica do livro nas construcoes
curriculares. Na perspectiva desses autores, o livro didatico se estrutura e influencia a sala de
aula como numa rede de relagdes de interesses sociais, politicos e econdémicos.

Afinal, o livro didatico é a ferramenta responsavel por transmitir os saberes oficiais.
Além de assumir um papel de ligacdo entre escola e familia ¢, sobretudo, um elo entre o saber
constituido socialmente e a escola, exercendo a fungdo de, digamos, porta-voz desse saber.
Lembrando Durkheim (1975), ndo podemos perder de vista a funcdo social da escola de
transmitir as gerac@es futuras os saberes acumulados pelas gerac@es passadas.

O que percebemos, portanto, a partir das pesquisas destes autores, € que o livro
didatico se apresenta como um recurso classico que acompanha a escola publica brasileira
desde suas origens. Os iniUmeros questionamentos e as criticas em torno do livro didatico que
se levantaram, ao longo de sua existéncia, ndo foram suficientes para promover sua extingao
na educagdo. Sua presenca € marcante em praticamente todo o ano letivo, prova disso sdo 0s

espacos ocupados na escola por ele. Tanto os livros que serdo usados como aqueles ja em
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desuso precisam ser armazenados e zelados pela escola, uma vez que se configuram como
documentos ou mesmo um patriménio social, que precisa ser cuidado, conservado e
respeitado.

Neste sentido, percebemos que até a midia se envolve nos debates em torno do livro
didatico, apelando justamente para seu valor social e consequente necessidade de conservagao
como patrimdnio, igualmente social e de grande relevancia, além da propaganda relacionada a
escolha dos livros didaticos. Desta maneira, o livro didatico acaba se configurando como um
forte elo entre escola e familia, fazendo com que a conservacado e o respeito a ele reflitam no
préprio respeito devido a escola, como se aquele fosse extensdo desta nos lares.

Por isso, por mais que tenhamos percebido certo esfriamento nos debates que cercam
o livro didatico nos ultimos tempos, em comparagdo a épocas anteriores, acreditamos que ele
ainda se apresenta como vasto campo de pesquisa e estudo, justamente pela presenca e

representacdo que assume dentro e fora da escola, principalmente publica.

1.2 O CORPO NOS LIVROS DIDATICOS DE BIOLOGIA

O livro didatico, portanto, se constitui como ferramenta de comunicacéo pedagogica,
auxiliando no ensino de contetidos necessarios para a continuidade da vida escolar do aluno.
Mas ele é mais do que isso. E um instrumento constitutivo de saberes e valores hegemdnicos
de uma sociedade, revelando e construindo, ao mesmo tempo, concepg¢des. Por isso,
entendemos que o estudo do corpo tal como é ensinado nos livros didaticos revela a
concepcao social oficial, vale dizer cientificamente hegemdnica, do mesmo, concepcdo essa
reproduzida tanto nos conteldos quanto nos processos de ensino aprendizagem escolar, o que
acaba por influenciar os usos cotidianos e as formas de ser dos préprios alunos. Afinal,
entendemos que 0 modo como compreendemos NOsso corpo determina a maneira com que Nos
relacionamos com ele.

Em consulta ao sitio eletronico do PNLD?® constatamos, tal como reza a

disciplinaridade cientifica, que o corpo é tema apenas nos livros didaticos de Ciéncias do

® O PNLD é o mais antigo dos programas destinados a distribuicdo de recursos didaticos aos discentes da
educacdo béasica na rede publica de educacdo no Brasil. Iniciou-se com outra denominacdo, em 1929, conforme
dados do sitio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), 6rgdo responsavel pelo PNLD.
Ainda segundo as informagdes de FNDE (2014, p.1): “O Programa tem por objetivo prover as escolas publicas
de ensino fundamental e médio com livros didaticos e acervos de obras literérias, obras complementares e
dicionarios. O PNLD é executado em ciclos trienais alternados. Assim, a cada ano o FNDE adquire e distribui
livros para todos os alunos de determinada etapa de ensino e repde e complementa os livros reutilizaveis para
outras etapas”.



22

Ensino Fundamental e de Biologia do Ensino Médio. Para viabilizar nossa pesquisa, nos
limitamos ao estudo do corpo nos livros didaticos do Ensino Médio. Essa delimitagdo se
explica pela nossa proximidade com esse nivel de ensino e por compreendé-lo como a etapa
final da Educacdo Béasica, momento de definicdo de papéis e escolhas dos sujeitos ja inseridos
na sociedade. Além disso, € 0 momento em que a disciplina “Ciéncias” é decomposta nas
diferentes ciéncias “duras”, que sdo ensinadas separadamente, tal como se apresentam
constituidas, cada uma delas com seus objetos de conhecimento. Uma vez feita esta op¢do, o
corpo passa entdo a ser objeto de uma ciéncia especifica, de modo que nossa investigacao
volta-se para os livros didaticos de Biologia.

Porém, como recurso investigativo, antes de nos restringirmos aos livros de Biologia,
levando em consideracédo a subjetividade do corpo, como enfocam Le Breton e outros autores,
buscamos, nas resenhas presentes nas orientagdes do PNLD, a tematica “corpo” em outras
disciplinas, como Filosofia, Historia e Sociologia. Usamos como meio de busca a pesquisa
eletronica pelo termo “corpo” no Guia do PNLD (on line). Essa busca nos fez perceber que o
termo corpo, referindo-se ao corpo humano, ndo é contemplado nos livros didaticos dessas
disciplinas.

Pensando no ensino de Biologia, entendemos que essa € uma disciplina que se
localiza, como afirmam Loguercio, Del Pinto e Souza (1999), nas ditas ciéncias “duras” ou
exatas. Conforme esses autores, tais ciéncias se constituem como ‘“aquelas em que as
subjetividades estdo ausentes e a objetividade € uma constante, 0 que se expressa ha
existéncia de um método e de linguagem — a matematica” (1999, p. 1), o que nos faz inferir
que, possivelmente, a subjetividade do corpo humano ndo seja alvo das Ciéncias Bioldgicas,
consequentemente, dos livros didaticos que delas tratam. De acordo com Mendes (2002), os
profissionais ligados as Ciéncias Naturais, especificamente os da Biologia, estudam os seres
vivos como se estes fossem maquinas biolégicas um pouco mais complexas, embora ainda
passiveis de serem “montadas” e “desmontadas”, como a antiga maquina cartesiana.

Apos a definicdo pelo livro didatico de Biologia, passamos a investigacdo no Guia de
Livros Didaticos PNLD dessa disciplina, divulgado no sitio eletrébnico do Programa.
Verificamos que oito colecOes (editoras) foram selecionadas para o triénio 2012/2014. Todas
as obras possuem trés volumes, ou seja, nenhuma é volume Gnico, de modo que para cada
série do Ensino Médio (1°, 2° e 3° anos) ha uma edicdo especifica por editora, ampliando o

namero de livros distribuidos pelo governo, independente da escolha de cada escola.
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Para a anélise dessas obras, utilizamos como base inicial as resenhas de cada colecéo
apresentadas no Guia. Por elas foi possivel verificar em quais séries se localizariam o corpus
para nosso trabalho. Percebemos que ndo hd uma uniformidade na distribuicdo dos contetdos
em cada colecdo, ou seja, a formatacdo varia a cada editora. Assim, para a analise, buscamos
em cada colecdo a série que apresentou os dados interessantes ao nosso trabalho.

Com o objetivo de definir uma amostragem para a analise, utilizamos como
pardmetro as colecGes mais comumente utilizadas na cidade de Jatai, local onde a pesquisa foi
realizada. Por isso, buscamos, junto as unidades escolares da rede estadual, os livros de
Biologia escolhidos e também no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de
Goias — Campus Jatai, a obra selecionada pelos professores da disciplina, todos referentes ao
triénio 2012-2014. Entendemos que essas duas redes, estadual e federal, sdo, por exceléncia,
as responsaveis pelo ensino médio publico da cidade.

Com isso, definimos por fazer uma analise critica de trés obras entre as oito
indicadas pelo PNLD, que prevalecem nas redes publicas da cidade de Jatai. O quadro abaixo

destaca as obras investigadas bem como os volumes:

Quadro 1 — Livros selecionados para analise

TITULO AUTORES OBRA'| EDITORA VOLUME PARA
ANALISE
Novas bases da Nélio Bizzo 1 Editora Atica 3
Biologia
Ser protagonista— | Fernando Santiago dos 2 Edicbes SM 2
Biologia Santos

Jodo Batista Vicentin
Aguilar
Maria Martha Argel de

Oliveira

Biologia hoje Fernando Gewandsnajder 3 Editora Atica 2
e Sérgio de Vasconcellos

Linhares.

* A expressio “obra” seguida dos numeros 1, 2 e 3 se refere 4 maneira que essas serdo apresentadas ao longo da
analise.
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Ao iniciarmos o processo de analise, percebemos que a organizagcdo dos livros era
muito semelhante. As obras partem da mesma concepcéo de abordagem e sistematizacdo dos
contetidos. Por isso, apds concluirmos a descricdo detalhada de cada obra escolhida, optamos
por apresentar uma analise conjunta das mesmas, com base na organizacdo que 0s proprios
livros utilizam.

Seguindo a légica mecanicista, os livros didaticos apresentam os conteddos por meio
da descricdo anatémica e fisiologica dos diferentes sistemas do corpo humano, valendo-se do
método analitico como referéncia de abordagem. Por isso, categorizaremos os dados de
acordo com essa fragmentagcdo, ou seja, as categorias se constituirdo justamente pelos
sistemas apresentados nos livros didaticos. A fim de evitar repeticdes utilizaremos, além dos
autores, numeros que correspondam as obras analisadas, nos referindo a elas como: obra 1,
obra 2 e obra 3, conforme apresentado no quadro 1. As categorias, em ordem, constituir-se-do
em: 1 — sistema digestivo, 2 — sistema circulatorio, 3 — sistema respiratorio, 4 —
excregao/sistema urinario, 5 — sistema locomotor, 6 — sistema nervoso, 7 — sistema endocrino

e 8 — sentidos.

1 — Sistema digestivo

As obras analisadas enfatizam esse conteudo de maneira semelhante, o qual se
sustenta por meio de informagbes sobre nutricdo e geracdo de energia, além de descri¢des
anatomicas e fisiologicas da digestdo dos alimentos. Ao longo dos textos, percebemos que 0s
autores expdem nocdes bioquimicas dos alimentos, algo que traz implicacdes fisioldgicas. Os
textos demonstram aspectos mecanicos da utilizacdo dos alimentos no sentido de fornecer
energia ao corpo.

Ao comentar sobre as fontes de carboidratos, destacamos a seguinte explicacdo
apresentada pela obra 1, na qual prevalece a visdo de corpo sob a perspectiva de uma

organicidade que favorece seu funcionamento adequado:

Os diferentes carboidratos que ingerimos tém, como destino final, nossas células. No
entanto, ndo podemos perder de vista que SOmos um organismo, ou seja, que nossas
células estdo em um contexto orgénico e que ele tem caracteristicas que influenciam
as células (BIZZO, p. 13, 2010).

O livro em questdo, mesmo na parte textual, ao explorar aspectos préprios do
conhecimento fisioldgico, apresenta imagens que procuram contextualizar as informacdes
bioquimicas, relacionando-as com situagdes do cotidiano das pessoas. Nesse mesmo item, que

trabalha com as demandas energéticas e fontes de energia, por exemplo, observamos um
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namero considerdvel de ilustragdes de jovens em situacBes diversas, abordando diferentes

acOes que demandam energia, como por exemplo, estudar ou praticar esportes (fig. 1 e 2).

Figura 1 — Atividade que requer energia

‘Fonte: BIZZO, 2010, p. 13.

Figura 2 — Atividade que requer energia

A
.

IMAGE BANK/GETTY IMAGES
. @<

: »o9» Figura 1.16 Tanto
%, iy a glicose como os
acidos graxos e até
aminoacidos podem
ser utilizados, pelo
ciclo de Krebs, para
gerar energia.

Fonte: BIZZO, 2010, p. 19.

Por outro lado, o nimero de ilustracbes que representam imagens adquiridas por
microscopio em relacdo a representacdo de blocos de proteinas, aminoacidos e lipidios
presentes no corpo humano também é grande (Fig.3). Ao comparar esse tipo de ilustracdo
aquelas que enfatizam a figura do proprio jovem em seu contexto, é possivel questionar: que
sentido faz ao estudante verificar essas imagens invisiveis ao olho nu, de esquemas
complexos que ndo se fundamentam? Essa é uma abordagem puramente didatica e nédo
humana de um corpo, como verificaram Meyer e Vargas (1988), ao pesquisarem livros de
ciéncias do ensino fundamental e afirmarem que o corpo didatico deixou de ser humano

nesses livros.
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Figura 3 — Representagcfes microscopicas de blocos de proteinas.

Fonte: BIZZO, 2010, p.26.

O enfoque dado ao alimento também é verificado na obra 2, que inicia o conteudo
chamando a atencdo para o fato de, diariamente, ingerirmos alimentos para atender as
demandas energéticas: “eles fornecem a matéria-prima de que o corpo precisa para realizar as
atividades vitais e interagir com outras pessoas € com o meio ambiente” (SANTOS;
AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 337). Nesse sentido, chamou-nos a atengcdo a expressdo
“matéria-prima”, como se por meio dela algo fosse fabricado, remetendo a visdo do corpo
enquanto maquina.

A obra 3 ndo destaca a relacdo entre alimentacdo e demandas energéticas. Mas,
semelhantemente aos outros livros, se detém na descri¢cdo anatémica e fisioldgica do sistema
digestivo. Em linhas gerais, o trajeto do alimento na digestao ¢ assim descrito nesta obra: “o
alimento ingerido percorre o seguinte caminho: boca, faringe, eséfago, estbmago, intestinos
delgado e grosso e anus. Na boca ha dentes, lingua e glandulas salivares anexas. O intestino
delgado recebe as substancias secretadas pelo figado e pelo pancreas” (LINHARES;
GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 358).

Apos essa descricdo, que é comum aos trés livros, o processo é separado, destacando
as modificaces do alimento em cada um desses 6rgdos. Assim, 0s seguintes topicos
aparecem no texto: “Modificagdes do alimento na boca”, “Modificagdes do alimento no
estomago”, “Modificagdes do alimento no intestino delgado” e “Fim da digestdo e absorgdo
do alimento”. Em cada item desses, estdo descritos os aspectos anatomicos dos drgdos bem
como sua fisiologia.

Essa mesma maneira de descricdo do trajeto do alimento no corpo humano é
encontrada nos demais livros. A obra 1 fragmenta ainda mais a descri¢cdo. A maneira pela qual
0 texto apresenta o contetdo nos faz pensar ndo em uma digestdo, mas em trés, pois separa a

digestdo dos carboidratos, das proteinas e dos lipidios.
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Em nenhuma das trés obras, observamos, explicitamente, analogias ou metaforas que
expliquem o processo da digestdo. Entretanto, a forma como é descrito tal processo nos faz
identificar uma abordagem mecanicista do corpo humano. A digestdo, no caso, € apresentada
em etapas, denominadas por Bizzo (2010) de fungdes e tarefas: “Estas fungdes e tarefas sao
desempenhadas por uma série de 6rgaos e glandulas” (BIZZO, 2010, p. 38).

Por isso, nas obras estudadas, cada oOrgao do sistema digestivo é detalhado,
fragmentando boca e glandulas salivares, estdmago, intestino delgado e pancreas, figado e,
por fim, intestino grosso. Na obra 2, por exemplo, ha algumas imagens que destacam no

corpo humano cada um desses 6rgaos, enfatizando a “divisdo em compartimentos” (fig.4).

Figura 4 — Sistema digestorio humano

Fonte: SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 340.

Observamos que as trés obras se preocupam em denominar, sem maiores
explicacdes, as estruturas ou substancias que envolvem o processo da digestdo. Por isso, 0
termos usados sao de dificil entendimento e assimilacdo. O trecho abaixo, encontrado na obra
3, refere-se ao fim da digestdo, e testifica nossa afirmacdo quanto ao emprego de termos

complexos:

A digestdo termina na parte mais longa do intestino delgado, formado pelo jejuno e
pelo ileo, que produzem o suco intestinal, composto pelas enzimas responsaveis
pelas etapas finais da digestdo: maltase, que hidrolisa a maltose em glicose;
sacarase, que transforma a sacarose em glicose e frutose; lactase, que quebra a
lactose em glicose e galactose; aminopeptidases, dipeptidases e tripeptidades, que
hidrolisam os polipeptideos em aminodcidos; lipase, em pequenas quantidades,
nucleosidases e nucleotidases, que atacam nucleosideos e nucleotideos
(LINHARES; GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 361).

Toda essa abordagem segue a l6gica mecanicista. As descricdes deixam clara a
nogdo de funcionamento de uma maquina melindrosa: o corpo humano. Processos e etapas
sdo destacados ao longo do texto, numa sobreposicdo de mecanismos pertinentes ao

“organismo”.
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Outro ponto comum nos livros foram os textos complementares, que geralmente se
apresentam em box. A maior parte destes textos tenta associar 0 assunto em questdo ao
cotidiano dos alunos por meio de informacgdes geralmente relacionadas a saude do sistema
digestivo. Temas como anorexia, obesidade e bulimia s&o enfatizados nas obras 2 e 3. As
informacdes ndo ultrapassam o saber biomédico, descrevendo cada distUrbio sem associaces
ao contexto social, como se as suas causas se limitassem a fatores organicos. Abaixo

destacamos parte do texto da obra 3:

A anorexia nervosa € uma doenga que faz com que a pessoa, mesmo sendo magra ou
tendo peso normal, passe a se considerar muito gorda e comece a comer cada vez
menos. Mesmo perdendo muito peso, continua a ingerir pouquissima comida — a
ponto de pdr em risco a salde e ter de ser hospitalizada.

Ja as pessoas que tém bulimia ingerem, no minimo duas vezes por semana, grande
quantidade de alimentos, mas logo depois provocam o vomito ou usam laxantes. As
consequéncias sdo parecidas com as da anorexia. Em ambos os casos, é necessario
que a pessoa receba logo assisténcia médica, pois ha risco de morte (LINHARES;
GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 366).

A obra 2 enfatiza as “Doencgas associadas ao sistema digestério”. Chama-nos a
atencdo a seguinte passagem: “embora o sistema digestorio constitua um mecanismo de
absorcdo altamente sofisticado, ele pode ser acometido por doencas, algumas das quais séo
abordadas a seguir” (SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 348).

Mais uma vez encontramos elementos que associam 0 corpo a uma maquina. A
expressao “mecanismo de absor¢do altamente sofisticado” sinaliza isso. Associar essa
maquina sofisticada a doencas parece um paradoxo. Le Breton (2003) ressalta essa aparente
contradicdo quando afirma que o corpo, a0 mesmo tempo, apresenta-se como Mmaquina
maravilhosa por bi6logos e cientistas, mas tem suas fragilidades destacadas por médicos, que

0 observam (0 corpo) como a maquina que envelhece e morre.

2 — Sistema circulatorio

A obra 1 procurou tratar esse assunto integrando circulacdo, respiracdo e locomocao.
Deparamo-nos, na pagina de abertura desse contetdo, com uma imagem (fig. 5) vista por
microscopio eletrénico de varredura de glébulos vermelhos e a seguinte chamada para os

estudos do capitulo:

O organismo humano apresenta drgdos que atuam de maneira integrada. O
conhecimento das estruturas que compdem os tecidos embasa o entendimento das
novas propriedades que emergem em um novo nivel de organizacdo. Estudando a
atuacdo dos orgdos, podemos entender o organismo humano, suas demandas e seus
limites (BIZZO, 2010, p. 49).

Figura 5 — Gldbulos vermelhos, abertura do capitulo "Circulagao, respiragdo, excregdo ¢ locomogdo”
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Ao ler esse trecho, a impressao que se tem é que o autor justifica sua abordagem
fragmentada de estudo, fazendo-nos pensar que, para compreender a organicidade do corpo
humano, o melhor caminho é o estudo de cada parte ou estrutura que o forma. O sistema
cardiovascular perfaz a primeira sessao do capitulo na obra 1. As imagens chamam a atencao.
No entanto, sdo visdes anatbmicas que procuram ilustrar a fisiologia da circulacdo (fig. 6). A
concepcdo mecanicista € extremamente explorada nessa parte. Verbos como transportar e
bombear testificam a analogia mecanicista.

Figura 6 — Fisiologia da circulacdo

2% Figura23
Representagao

escala. Cores-fantasia.

* Fonte: BIZZO, 2010, p.51.

Os demais livros se situam da mesma forma. O sistema circulatorio é fragmentado e
cada orgdo é estudado. Foi comum a todas as obras a apresentacdo da estrutura do sistema
circulatério enfatizando cada elemento que o compde. Assim, todos os livros analisados
comentam sobre o sangue, vasos sanguineos e o coracdo separadamente. Os termos utilizados
para explicar a circulagdo também nos fazem pensar no funcionamento de uma maquina.

Ainda na obra 2, h4 um destaque para o coragdo, cujo titulo “Funcionamento do
coragdo” nos chamou a atencdo. Aqui, 0 0rgdo é tratado como uma engrenagem de suma

importancia para a maquina corpo, que tem um “funcionamento” especial. Esse
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funcionamento é descrito no texto e na ilustragdo que representa o esquema da condugdo do

impulso elétrico no coragdo (fig. 7).

Figura 7 — Esquema representando a conducdo do impulso elétrico no coracao

Fonte: SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 357.

A obra 3, por exemplo, reforca ainda mais o estudo por etapas sem, contudo, uma
aglutinagcdo destas. Ao tratar da circulagdo humana, percebemos o emprego da linguagem
analitica: “vamos estudar primeiro o funcionamento do cora¢&o e, depois, 0 trajeto do sangue
pelo corpo” (LINHARES; GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 393).

Em todos os livros, fala-se em circulacdo e em pressao arterial, mas isolam-se esses
conhecimentos do movimento ou do corpo vivo, isto €, do corpo em relacdo permanente e
indissociavel com seu meio biossocial. E como se todo o processo ocorresse de maneira
automatica e isolada, sem variacBes contextuais ou sem interferéncias sociais, por exemplo.
Uma verdadeira maquina ou peca eficiente dela.

Nesse sentido, a obra 3, ao abordar “Estruturas das artérias, das veias ¢ dos capilares
sanguineos”, apresenta mais sinais que evidenciam a imagem de um corpo desprovido de vida
ou movimento, ja que suas veias e artérias sao formadas por “paredes”, o que da a ideia de

algo estatico ao mesmo tempo em que destaca o termo “fibras elasticas”:

A parede das artérias e das veias é formada por trés camadas: externa, com tecido
conjuntivo rico em fibras colagenas e elasticas; médias, que apresenta musculo liso e
fibras elasticas; interna, originada por células epiteliais achatadas, o endotélio
(LINHARES; GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 398).

Notamos nas trés obras uma énfase, nos textos complementares, a assuntos ligados a
biomedicina e a tecnociéncia. O transplante de érgdos foi assunto presente nas obras 2 e 3,
assim como hipertensdo, infarto do miocéardio, arteriosclerose e arritmia cardiaca.

A obra 2 traz um texto com o titulo “Doagdes de orgdos: nascer de novo”, o qual
comenta sobre o primeiro transplante de coragdo realizado no mundo e o primeiro no Brasil.
Destaca ainda algumas questdes voltadas a legislacdo dessa préatica e seu papel para salvar

vidas.
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[...] a prética de transplantes de érgdos virou rotina nos hospitais e salva inimeras
vidas. Mas a era dos transplantes trouxe outro procedimento vital para a medicina
contemporanea - a doagao de drgaos, isto €, o consentimento por pessoas voluntarias
de, ap6s sua morte, fornecer seus 6rgdos saudaveis para outras pessoas que
necessitem substituir coragdes, rins, cérneas, pancreas, pulmoes, figados, medulas
0Osseas, pele, 0ss0s, etc.

[...] essa € uma decisdo muito importante e dramatica, pois 0 nimero de pessoas que
estdo na fila das doacGes é maior do que a quantidade de oOrgdos disponiveis
(SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 357).

A questdo do transplante é outro tema explorado por Le Breton (2003), que nos
remete a pensar na abordagem mecanicista do corpo sobre o prisma deste como um acessorio,
ja que suas pecas defeituosas podem ser substituidas por outras que tenham um perfeito
funcionamento. O saber biomédico ¢ altamente valorizado, nesse sentido.

Outro ponto que nos chamou a atencdo na obra 2 se refere ao texto “DNA ¢ usado
para tratamento de pacientes com problema cardiaco”, em um box intitulado “Ciéncia,
tecnologia e sociedade”. O texto reproduz uma matéria que saiu no jornal “O Estado de Sao
Paulo”, em 2009, referente ao primeiro teste clinico com terapia genética no Brasil. Nele,
lemos que “a expectativa ¢ de que a terapia melhore as fungdes cardiacas dos pacientes,
induzindo a revascularizagdo de areas do musculo afetadas pelo déficit de irrigagao”
(ESCOBAR APUD SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 367).

O texto ressalta justamente a tecnociéncia a servico da biomedicina, no sentido de
tornar eficiente a maquina corpo. Le Breton (2003) também traz essa situacdo ao debate e
afirma que o corpo, nesse sentido, € manipulado e remanejado, um acessorio ou um objeto
que tem na tecnociéncia 0 aporte para consagrar a concep¢do mecanicista na pos-

modernidade.

3 — Sistema respiratorio

Nas trés obras observamos a descricdo da funcdo desse sistema e a dinamizacao do
estudo dividindo os 6rgdos que perfazem a respiracdo. O processo, totalmente orquestrado, é
descrito em detalhes, numa sequéncia que segue a ldgica mecanicista. Para ilustrar essa
abordagem, separamos o trecho que enfatiza a troca e o transporte dos gases respiratorios na

obra 1:

A troca de gases (oxigénio e gas carb6nico) que ocorre entre os alvéolos pulmonares
e 0 sangue é chamada de hematose. O oxigénio inspirado é transferido do gas
alveolar para os capilares sanguineos. Através dos capilares, o oxigénio chega aos
tecidos e finalmente as células, onde participard do processo de respiragao celular.

O gés carbbnico é levado do sangue venoso pelos capilares e passa para 0 gas
alveolar através de um processo de difusdo simples, sendo eliminado do organismo
na expiragao.

O oxigénio é transportado pelo sangue associado a hemoglobina ou dissolvido no
plasma [...] (BIZZO, 2010, p. 61).
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Os livros se preocupam em descrever o processo da respiracdo como se descreve o
funcionamento de um “aparelho”, termo comumente utilizado e que remete a analogia com a
maquina. Entretanto, a anatomia do sistema respiratorio também é descrita. A obra 2, por
exemplo, segrega o processo da respiracdo em duas etapas: “Da narina a laringe” e “Da
traqueia aos pulmdes”. Os pulmdes tém um destaque maior no modo como o conteudo ¢
exposto no livro: “os pulmdes sdo 6rgios de consisténcia esponjosa situados no interior da
caixa toracica, protegidos pelas costelas” (SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 371).
Interessante observar como foi descrita a localizagdo dos pulmdes: dentro de uma “caixa” no
corpo humano.

As imagens presentes nos livros sdo todas anatdmicas, as quais procuram ilustrar o
processo descrito ao longo do texto. Como exemplo, destacamos as ilustragdo da obra 3 (fig.
8):

Figura 8 — Sistema respiratorio

Fonte: LINHARES; GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 376.

A questdo do fumo foi destaque nos trés livros. A obra 2, por exemplo, aborda as
“Doengas do sistema respiratorio” em um texto complementar que trata do habito de fumar,
como “um habito arriscado”. O tripé Ciéncia, Tecnologia e Sociedade ¢ enfatizado nesse texto
a partir do relato de pesquisas médicas que investigam os efeitos fisiologicos do fumo, como

demonstrado no seguinte trecho:

O avanco tecnolégico da pesquisa médica, no entanto, possibilitou a investigacéo
detalhada dos efeitos fisioldgicos relacionados ao fumo e contribuiu para destruir o
mito do cigarro como sinal de sucesso pessoal [...] A fumaga do tabaco contém cerca
de mil substancias quimicas diferentes, muitas das quais extremamente danosas a
salde (SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 381).

Concluindo, em todas as trés obras, notamos a presenca da relagdo do contetdo a

biomedicina e a tecnologia.
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4 — Excregdo/Sistema urinario

Nos trés livros, esse conteudo é descrito de maneira sucinta, sendo o que ocupa
menor espago nas obras, que se detém no funcionamento renal, tratando-o sob o0s aspectos
anatémicos e fisioldgicos e explorando 0s nomes das estruturas dos rins.

As partes principais envolvidas no processo séo descritas. Os textos néo sdo longos,
mas trazem termos de dificil compreensdo que ndo se relacionam ao cotidiano ou contexto de
vida do jovem estudante. Expressdes como piramides, célices e tUbulos sdo usadas para
explicar a estrutura do rim. A obra 2 destaca a seguinte descri¢do, por exemplo:

O rim € um ¢érgdo com formato de feijdo, do tamanho aproximado de um punho
fechado e de cor avermelhada. Quando cortado longitudinalmente, observa-se em
seu interior uma porcdo avermelhada periférica, o cdrtex, e outra mais interna,
vermelho-amarronzada, a medula. Na medula, séo visiveis de oito a dez estruturas
de forma conica, as piramides renais. A base da pirdmide (parte mais larga) esta
voltada em direcdo ao cortex. O apice, denominado papila renal, é formado pela
desembocadura de diversos tubulos coletores que trazem o filtrado renal. Eles
terminam em uma regido alargada, os calices menores, que confluem com outros
para formar calices maiores (SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 383).

Ao finalizar essa parte, na obra 1, percebemos o esfor¢co em enfatizar uma situacao
social por meio de uma foto, na qual ha um maratonista ingerindo agua e a seguinte
explicagdo abaixo da imagem (fig. 9): “Atividades fisicas intensas, como a corrida, provocam
aumento da sudorese. Por isso, é importante repor os liquidos perdidos, por exemplo,
ingerindo agua” (BIZZO, 2010, p. 64). Ha uma imagem abaixo da foto do maratonista, que
representa o esquema dos rins e das vias urinarias (fig. 10). E uma imagem dos o0ssos da pelve

com as vias urinarias, que parecem estar descoladas, soltas, sendo de dificil interpretacao.

Figura 9 — Maratonista ingerindo liquido durante a competicao

Figura 10 — Esquema dos rins.
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Figura 2.29
Esquema dos rins e
das vias urinarias

Fonte: BIZZO, 2010, p.64.

Doencas relacionadas ao sistema urinario também sdo abordadas nos trés livros. Na
obra 3, por exemplo, deparamo-nos com o texto “Problemas do sistema urinario”, com
destaque para célculos renais, uretrite, cistite e glomerulonefrites. Para ilustrar a abordagem
biomédica, empregada na explicacdo dessas doencas, citamos abaixo 0 que o texto diz sobre
esse ultimo problema, o qual aborda estruturas que, possivelmente, sdo desconhecidas dos

alunos, uma vez que foram apenas citadas em partes do capitulo:

A glomerulonefrite é a inflamacdo dos glomérulos renais. Pode acontecer como uma
reacdo do sistema imune as toxinas produzidas por bactérias que infectam alguma
parte do corpo. As lesdes dos glomérulos podem permitir que hemacias e proteinas
passem para a cdpsula glomerular, e a presenca de sangue na urina € uma dos
sintomas iniciais da doen¢a (LINHARES; GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 416).

N&o criticamos essa acdo simplesmente por apresentar uma nomenclatura de dificil
entendimento, mas o fazemos por ndo serem estabelecidas as relacBes entre os termos ou pelo

menos maiores explicacdes sobre seus significados.

5 — Sistema locomotor

De maneira geral, as obras abordam esse conteldo a partir da atuacdo dos 6rgaos
responsaveis pela locomog¢dao, como encontramos na obra 1: “Para locomover-se, nosso
organismo depende da a¢do combinada de 0ssos e musculos, o que requer a atuacdo de muitos
orgaos e tecidos” (BIZZO, 2010, p. 65). Assim, para estudar a locomogdo, os livros dividem e
apresentam o esqueleto humano e os musculos esqueléticos. A imagem que abre essa sessao
na obra 1 € justamente de um esqueleto, no qual had o destaque dos nomes de alguns 0ssos
(fig. 11).

Figura 11 — Esqueleto humano
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Fonte: BI1ZZO, 2010, p.65.

Ao falar sobre o esqueleto humano, a obra 1 descreve a estrutura do 0sso de maneira
generalizada e destaca suas funcBes. Sobre os musculos esqueléticos, fala sobre sua fungéo e
apresenta ilustracbes das membranas que os revestem. Além disso, aborda as partes que
formam um musculo, destacando as fibras musculares. Em nenhum momento, é feita uma
contextualizacdo dos aspectos fisioldégicos ou anatdmicos com praticas diarias que se referem
a locomocdo. Ou seja, fala-se do funcionamento da locomogéo, sem abordar a agdo de se
locomover.

A obra 3 faz uma abordagem semelhante. O esqueleto é dividido em axial e
apendicular, que por sua vez sdo subdivididos em outras estruturas descritas ao longo do
texto. Os nomes sdo citados sem muitas explicagdes ou diferenciagdes, como por exemplo, “a
vértebra tipica ¢ formada pelo corpo e pelo arco neural, que protege a medula” (LINHARES;
GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 482). Poderiamos questionar que corpo é esse que forma a
vertebra. Outras expressdes sdo utilizadas também sem explicagdes, como “costelas
flutuantes” e “ossos chatos”, por exemplo.

O texto, na obra 3, ainda cita a formacdo de articulacbes. Quando aborda a
articulacdo movel, a compara a dobradica de uma porta, com funcdes estabelecidas. Outra

descricdo nos remete a pensar 0 cOrpo COmMo maquina:

Nas articulagbes com maior capacidade de movimento ha também uma cépsula, a
bolsa sinovial, que contém um liquido, o liquido sinovial, que absorve choques e
atua como lubrificante, diminuindo o atrito. Na articulacdo dos joelhos, ha discos de
cartilagem, os meniscos (LINHARES; GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 484).

Nesse contelido, ainda ha o destaque para os musculos. Os livros enfatizam a diviséo
dos masculos em trés tipos: estriado esquelético, ndo estriado e cardiaco. Entretanto, na obra
3, mesmo apresentando e comentando essa divisdo, em se tratando do primeiro tipo citado,

afirma-se que “a maioria dos musculos esqueléticos age em grupo, e ndo individualmente”
(LINHARES; GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 487).
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A obra 3 explica que muitos muasculos estdo dispostos em pares opostos nas

articulagdes, provocando a flexdo e a distenséo, e apresenta o seguinte exemplo:

[...] quando flexionamos o cotovelo, o biceps é o agonista, que esté se contraindo, e
o triceps (antagonista) esta se relaxando. Quando estendemos o cotovelo, o triceps se
contrai (agonista) e o biceps se distende (antagonista) (LINHARES;
GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 487).

O movimento é descrito, mas solto, ou seja, sem um contexto ou exemplo prético.
Parece que se fala de um corpo estéatico que estende ou flexiona sem estimulos, simplesmente
de modo automético. A maneira que o exemplo foi exposto nos faz perceber que ele tem por
objetivo apenas ilustrar um mecanismo, como tantos, do corpo humano.

Percebemos, na obra 1, a tentativa de contextualizacdo de situacdes do cotidiano
quando o autor enfatiza uma sessdo referente & dor muscular e energia. Entretanto,
observamos, na verdade, a descricao fisiologica da dor com a pratica esportiva, algo de dificil

entendimento, sem exemplos praticos. Separamos um trecho para demonstrar o fato:

A contracdo muscular precisa de compostos energéticos em ligacdes de fosfato, que
provém de trés vias. A primeira e mais imediatamente disponivel é o estoque de
ATP do proprio musculo. Quando um radical fosfato é removido da molécula, séo
liberadas 7,3 kcal. A quantidade de ATP cumulada, mesmo em atletas bem
condicionados ou treinados, fornece energia para apenas trés segundos de exercicio
intenso (B1ZZ0, 2010, p. 67).

Embora o titulo desse topico ressalte a dor muscular, o texto ndo a explica. Detém-se
no processo fisiologico da geracdo de energia para a atividade fisica de atletas de alto
rendimento, ja que os exemplos se referem aos “levantadores de peso, saltadores e velocistas
de corridas curtas” (p. 67). A ilustracdo dessa parte ¢ justamente de uma corredora
profissional, ganhadora de uma corrida de 100 metros rasos (fig. 12). Ou seja, ndo ha
referéncias a situacdes vivenciadas por jovens comuns. O corpo representando no livro esta

distante do corpo dos estudantes que tém acesso a ele.

Figura 12 — Atleta brasileira ao vencer corrida de 100m rasos

d retros vasos

Fonte: BIZZO, 2010, p.67.
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6 — Sistema nervoso

Como os contetdos anteriores, este segue 0 trajeto de se estudar as estruturas que
compdem o sistema nervoso. As trés obras abordam o neurdnio, sua estrutura anatémica e
fungdes fisiologicas. Ha algumas ilustracbes que tentam representar o0 neurdnio e até 0s
impulsos nervosos. Como exemplo, destacamos as imagens da obra 1 (fig.13 e 14). Na

verdade sdo esquemas, que ndo traduzem ou contextualizam em termos praticos o que o texto

aponta.

Figura 13 — Representacdo do impulso nervoso

elementos desta pagina

Fonte: BIZZO, 2010, p.77.

Figura 14 — Sinapse nervosa.
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Fonte: BIZZO, 2010, p.77.
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Ao se falar das sinapses nervosas, explica-se, com bases fisiologicas, todo o
processo. Mas em nenhum momento associa tal processo a uma situagdo pratica que exige
uma sinapse. Ou seja, parece ser algo que acontece de maneira desvinculada de agdes que
circundam o corpo do homem. E simplesmente um processo automatico, dificil de explicar,
que n&o se relaciona em nada como a rotina do jovem leitor desse livro.

Além dos neurdnios, as trés obras trabalham com sistema nervoso central (SNC), o
sistema nervoso periférico (SNP) e o sistema nervoso autbnomo (SNA). Mais uma vez,
observamos uma fragmentacao que dificulta o entendimento e faz transparecer que ndo temos
um sistema nervoso, mas diversos, que ndo se relacionam e ocupam espacos distintos. Os
textos referentes a esses itens trazem explicacGes fisiologicas, apresentam a anatomia das
estruturas que compdem o sistema e utilizam termos de dificil assimilacdo que ndo se
associam com a vivéncia dos alunos.

A semelhanca da obra 1, a obra 2 aborda as combinagBes que devem acorrer no
corpo humano, uma vez que, na apresentacdo do assunto procura explicar a necessidade de

integracdo das diversas partes do corpo:

As atividades realizadas por uma pessoa ndao sdo simplesmente a soma das
atividades desempenhadas pelas células. Cada tecido, 6rgdo e sistema tém suas
proprias funcdes, mas o organismo como um todo executa func@es vitais que vao
além da atividade de cada componente isolado. O funcionamento integrado de um
organismo animal requer a existéncia de coordenacéo.

Os seres vivos tém a capacidade de reagir diante das mudancas ocorridas no
ambiente que os circunda. Em muitos animais, incluindo o ser humano, a resposta as
alteragBes no meio externo implica mudancas em seu proprio organismo: por
exemplo, em uma situacdo de perigo ou de alarme, o corpo de uma pessoa se prepara
acelerando o ritmo cardiaco, elevando a frequéncia respiratéria e contraindo 0s
musculos (SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 394).

Percebemos no texto, que foi todo citado acima, um esfor¢o em integrar as partes que
formam o corpo e também em contextualizar comportamentos que envolvem a fisiologia.
Entretanto, destacamos a afirmac¢do de que “cada tecido, 6rgdo e sistema tém suas proprias
fungdes”, como sendo uma expressdo que remete a ideia de especializacdo préopria do
organismo, isto é, da maquina biolodgica. Além disso, sistema nervoso se configura nos livros
como o “maestro” que rege as diversas “partes isoladas”, integrando-as sob o modelo
hierarquico que, por fim, suprime a ideia do todo integrado em favor de partes especializadas
integraveis.

Ainda na obra 2, encontramos uma possibilidade de se aproximar a biologia do
cotidiano por meio do texto “O que gera os nossos sentimentos?”, o qual tem como fundo a
desmitificagcdo de que o coracdo € o 6rgdo das emogdes, ressaltando que o sistema nervoso € o

responsavel pelos sentimentos. Ha o destaque para a musica “Coragdo”, de Noel Rosa, que
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“retrata 0 coracdo dissociado das emogdes” (SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p.
398):

Coracao

N&o és sentimental

Mas entretanto dizem

Que és o cofre da paixdo.
Coracdo

De sambista brasileiro
Quando bate no pulmao
Lembra a batida do pandeiro
Eu afirmo

Sem nenhuma pretenséo
Que a paix&o faz dor no cranio
Mas néo ataca o coragéo.

Observamos que 0s autores apresentaram a preocupacdo em relacionar uma funcao
biologica a algo mais proximo da vida social e sentimental dos alunos, o que é um ponto
positivo. Entretanto, consideramos que o espaco para se falar das emocdes, assunto que esta
intimamente ligado ao contetido de sistema nervoso, foi muito pequeno, materializando-se em
um texto sucinto de dois paragrafos e a letra da musica acima, em apenas um dos livros.

Os trés livros terminam a abordagem do conteddo, apresentando os distdrbios do
sistema nervoso, destacando, como na obra 2, por exemplo, os “transtornos organicos”
(cefaleias, acidente vascular cerebral, epilepsia, doencas degenerativas e lesdes decorrentes de
traumatismo) e “transtornos psiquicos” (depressao e esquizofrenia).

A obra 3 apresenta, nesse sentido, o texto “Testes e esperangas de cura”, o qual
aponta testes que tém por objetivo detectar e tratar doencas do sistema nervoso antes que se
manifestem. Dizem os autores: “alguns testes genéticos, realizados em uma amostra de
sangue, ajudam a prever a probabilidade de alguém vir a manifestar determinadas doencas do
sistema  nervoso que  apresentam  componente  hereditario”  (LINHARES;
GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 454). A abordagem, entretanto, ignora os fatores sociais e
emocionais relacionados a tais disturbios.

Le Breton (2003) faz o seguinte apontamento:

A relagdo do individuo com seu corpo ocorre sob a égide do dominio de si. O
homem contemporaneo é convidado a construir o corpo, conservar a forma, modelar
sua aparéncia, ocultar o envelhecimento ou a fragilidade, manter sua ‘satde
potencial’. O corpo hoje ¢ motivo de apresentagio de si (LE BRETON, 2003, p. 30).
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O autor aborda, assim, o dominio do corpo na contemporaneidade, quando dominar o
corpo significa dominar a si, jA que o corpo é simplesmente o suporte das pessoas, algo

passivel de aprimoramento.

7 — Sistema enddcrino

Os livros se apropriam da descricdo do sistema enddcrino ou hormonal de maneira a
percebermos a presenca da concep¢do mecanicista de corpo, principalmente por colocar o
sistema enddcrino como sendo um produtor e, mais uma vez, enfatizar que o corpo tem
fungdes especializadas. Entretanto, percebemos a tentativa de integrar, na obra 2, os sistemas
enddcrino e nervoso, mas também sob uma perspectiva mecanicista, principalmente por

colocar essa integracdo como algo que favorece um mecanismo preciso:

O sistema enddécrino é formado por 6rgdos produtores de horménios, substancias
que regulam diversas func¢Bes do corpo. Esse sistema age de forma integrada com o
sistema nervoso. Juntos constituem um mecanismo muito preciso de regulacdo do
crescimento, do desenvolvimento, do funcionamento e do metabolismo do corpo,
interferindo também no estado emocional das pessoas (SANTOS; AGUILAR;
OLIVEIRA, 2010, p. 408).

Para abordar o contetdo, nas trés obras, os Orgdos produtores de horménios séo
apresentados, destacando o aspecto anatomofisiologico de cada um. Assim, descrevem-se
glandulas enddcrinas, horménios, hipofise, hipotadlamo, glandula tireoide, glandulas
paratireoides, pancreas e glandulas suprarrenais.

Na obra 3, por exemplo, encontramos o seguinte titulo: “Natureza dos hormonios e
mecanismos de a¢ao”, dando uma conotagdo mecanicista, ja que os “mecanismos’ perfazem o
assunto principal do texto. O aspecto quimico é mencionado: “o hormdnio age como um
mensageiro quimico, atuando em determinados tecidos do corpo [..]” (LINHARES;
GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 423).

Ao abordar as glandulas enddcrinas humanas, a obra 3, antes de apresentar o estudo
das principais, individualmente, solicita ao leitor que observe a figura no livro referente a
localizacdo das mesmas. A imagem é de um corpo feminino com um pequeno quadro em que
se enfatizam os testiculos, como se apenas isso diferenciasse um corpo feminino de um

masculino (fig. 15).

Figura 15 — Imagem de um corpo feminino com a representacdo das glandulas. Um pequeno
quadro localizado & esquerda mostra que nos homens ha a presenca de testiculos.
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i e Sorin guns 6rgaos proxi-
s

Fonte: LINHARES; GEWANDSZNAJDERZOlOp 425.

Em se tratando de distarbios do sistema enddcrino, as obras 2 e 3 destacam questdes
relacionadas a diabetes melito. O uso de esteroides e anabolizantes também é enfatizado,
agora nas trés obras.

A obra 2 diz o seguinte sobre a diabetes: “uma doenga na qual a glicemia atinge
niveis muito mais altos do que o normal (hiperglicemia), por deficiéncia na secrecdo ou acéo
da insulina” (SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 413). Nessa mesma obra, ao final,
é retomado o tema diabetes, agora com integracdo a tecnociéncia por meio do texto “Uso de
células-tronco e quimioterapia gera resultados inéditos no tratamento de diabetes tipo 17, o
qual comenta sobre um novo tratamento que tem por objetivo “livrar portadores de diabetes
tipo 1 das aplicagdes de insulina” (SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA, 2010, p. 419). O
resultado que chama a atencdo dos pesquisadores é a volta da producdo de insulina pelos
pacientes.

Sem tirar 0s méritos da pesquisa, constatamos o que Le Breton (2003) anunciou em
relacdo a tecnociéncia, ao afirmar que ela assume papel determinante para socorrer 0 corpo
que precisa ser reparado e rearranjado. Conforme o autor, doenca e morte sdo condicGes do
corpo que a tecnociéncia vislumbra romper ao criar um corpo glorioso, livre do
envelhecimento, morte, sofrimento ou doenca.

Sobre o0 uso de anabolizantes e esteroides, as abordagens seguem 0s conhecimentos
da medicina. Entretanto, os textos ndo enfatizam as questfes relacionadas a imagem corporal
que levam ao uso ilegal dessas substancias, problema enfrentado por tantos adolescentes e
jovens, justamente o publico leitor do livro didatico. A obra 2, por exemplo, apresenta um
texto sucinto, na verdade recorte de outro, publicado pelo Centro Brasileiro de Informagdes
sobre Drogas Psicotropicas (Cebrid). O texto apresenta a definicdo de esteroides

anabolizantes, comenta seu uso legal, ou seja, feito pela medicina, e o uso ilegal, que ndo tem
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relacdo com a medicina e sim com a estética. Também apresenta os efeitos nocivos do uso de
anabolizantes de maneira sucinta, quando este deveria ser um problema mais demoradamente
discutido, ja que sabemos que seu uso tem levado a morte jovens em todo o pais. Abaixo
segue um trecho do texto que testifica o que afirmamos:

[...] uso estético ndo é médico, portanto € ilegal e ainda acarreta problemas a saude.
Alguns dos principais efeitos do abuso dos esteroides anabolizantes s&o:
nervosismo, irritacdo, agressividade, problemas hepaticos, acne grave, problemas
sexuais e cardiovasculares, diminuicdo da imunidade. A variagdo de humor,
incluindo irritabilidade e nervosismo provocados pelo abuso de anabolizantes, pode
chegar a agressividade e a raiva incontrolaveis (SANTOS; AGUILAR; OLIVEIRA,
2010, p. 415).

Na obra 3, pensando em disturbios do sistema enddcrino, ainda ha o texto “Lidando

com o estresse”, contextualizando a agao hormonal em termos praticos:

Estresse (ou stress) é o estado de tensdo e o conjunto de reagBes de uma pessoa em
resposta a uma situagdo que ameace 0 seu bem-estar — ou que ela perceba como uma
ameaca. Sao reacOes provocadas pelos hormonios da suprarrenal e pelo sistema
nervoso. Essas reages preparam as pessoas para enfrentar o perigo e € normal
experimentar um pouco de estresse no dia a dia.

[...] reservar um tempo para o lazer, praticar exercicios fisicos com a orientacdo de
especialistas e conversar com amigos e familiares sdo atitudes que ajudam a relaxar
e a evitar as tensdes do estresse (LINHARES; GEWANDSZNAIDER, 2010, p.
432).

Percebemos, assim, indicios do saber biomeédico, mas também, talvez pela primeira
vez, 0 assunto é remetido pelos autores a situagfes praticas vivenciadas pelos alunos, com

orientacdes pertinentes a serem experimentadas:

8 — Sentidos

Esse contetido é abordado nas obras sob diferentes termos: Sentido (obra 1), Controle
sensorio-motor (obra 2) e Orgdos dos sentidos (obra 3). Entretanto, como constatado até
agora, as abordagens seguem a mesma perspectiva. Os sentidos séo divididos e estudados por
partes, as quais se fragmentam nas estruturas anatdmicas que perfazem os 6Orgdos dos
sentidos. Os textos seguem com explicac@es fisiologicas de cada sentido humano de maneira
generalizada e mecéanica, como se todos 0s corpos tivessem todas essas estruturas
funcionando harmonicamente, como descrito nos livros. A obra 1 é a mais sucinta, ja as obras
2 e 3 apresentam maiores detalhes.

O que mais nos chamou a atencdo em relacdo a esse contetido foi a forma generalista
como cada sentido foi apresentado. Abordaram-se as estruturas anatdmicas e as funcbes
fisioldgicas como se todos os corpos fossem dotados da mesma maneira, semelhantes aos

representados no livro didatico. Dizemos isso por entendermos que ndo foram consideradas
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aqui as diferencas. Uma pessoa cega ou surda, por exemplo, ndo desenvolve a fisiologia
representada nesse livro. A maneira genérica como foi exposto esse contetdo padronizou um
modelo de corpo que ndo corresponde a realidade. Mais uma vez, € o corpo do livro, e ndo do
ser humano.

Na tentativa de estabelecer relagdes, a obra 3 apresenta um texto introdutério, que é a
adaptacdo de uma matéria da revista “Superinteressante” ¢ trata da integragdo dos cinco
6rgdos do sentido nas explicacdes de sensacdes e percepcdes. Pontua que é dificil
descrevermos episddios de nossos dias especificando os sentidos envolvidos, ja que eles se
misturam em nossas experiéncias. Mesmo nas poucas linhas do texto, entendemos essa
abordagem como uma tentativa de ndo separar cada 6rgao do sentido.

Sob uma base mecanica encontramos, na obra 2, a expressdo “funcionamento do
olho”. Entretanto, além da visdo, os demais sentidos foram abordados seguindo a mesma
légica. A obra 3, por exemplo, apresenta o texto “Olfato e gustacdo”. A semelhanca dos
demais sentidos, as estruturas que os perfazem sdo explicadas detalhando cada uma. A

explicacéo sobre o olfato e gustacéo se da sob seus aspectos quimicos apenas:

Os animais sdo capazes de captar estimulos quimicos do ambiente por meio de
receptores quimicos. Quando sdo capazes de detectar particulas emitidas por objetos
distantes, esses receptores sdao chamados de receptores olfatorios. E aqueles que sdo
estimulados apenas por particulas quimicas em contato direto com o organismo sao
chamados de receptores gustatérios, constituindo a gustacdo (paladar) (LINHARES;
GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 472).

A mesma obra aborda ainda os “Receptores da pele”, descrevendo de maneira
sucinta, em menos de uma péagina, as sensacdes tateis e sua importancia. O processo foi
configurado como simplesmente algo mecanico: “a capacidade dos invertebrados e dos
vertebrados para responder ao contato com objetos depende de receptores mecanicos
localizados, principalmente, na superficie do corpo” (LINHARES; GEWANDSZNAJDER,
2010, p. 474). Nenhuma relacdo foi estabelecida com outros contetdos ja trabalhados pelo
livro, como as sinapses, por exemplo.

As questdes relacionadas a saude dos 6rgdos dos sentidos também apareceram nas
obras 2 e 3, em que sdo trabalhados assuntos como miopia, hipermetropia, astigmatismo,
presbiopia, glaucoma e catarata. De maneira rapida, é descrito 0 que ocorre com a Visao
nesses “problemas” e como tentar resolvé-los ou ameniza-|los.

A questdo da surdez relacionada ao uso indiscriminado de aparelhos sonoros também
foi destacada. Ainda na obra 3, encontramos o texto “Estudo alerta para risco de perda de
audicdo para quem usa MP3 players”. Este & um informativo com base em estudos cientificos

sobre o risco de surdez pelo uso excessivamente alto do volume desses aparelhos. O texto traz
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informagdes quantitativas e qualitativas sobre a tematica, e alerta os jovens sobre a
possibilidade que tém de ficarem surdos antes de seus pais.

Uma abordagem que muito nos chamou a atengdo na obra 3 foi o texto intitulado “O
olho humano e a maquina fotografica”, no qual o olho do homem é comparado a uma
maquina fotografica, numa concepcdo explicitamente mecanicista. O texto compara a
estrutura da maquina de fotografia com as estruturas utilizadas na visdo: “¢ comum comparar
o olho humano a uma méaquina fotogréafica, com suas lentes, diafragma e filme ou sensores
eletronicos, nas maquinas digitais” (LINHARES; GEWANDSZNAJDER, 2010, p. 475).
Talvez essa tenha sido a analogia que, explicitamente, mais considerou 0 corpo como uma

maquina.

1.3 FINALIZANDO A ANALISE: O CORPO NO LIVRO DIDATICO

Apos a analise dos livros de Biologia mais utilizados pelos estudantes na cidade de
Jatai, percebemos que eles apresentam grandes semelhancas tanto na forma, por meio da qual
0s conteudos sdo estruturados, quanto na abordagem desses conteudos. Todas as obras
propdem um estudo fragmentado, seguindo a logica cartesiana, privilegiando o estudo das
partes do corpo em detrimento de seu todo, configurando-se num método analitico, ja que
decompde o corpo sem, contudo, reunir posteriormente essas partes numa sintese explicativa.
Falta ao procedimento analitico, de certo modo valido, o complementar procedimento
sintético, capaz de recompor 0 corpo numa visdo abrangente. Além disso, o corpo é
apresentado como objeto isolado, sem conexdo com o meio natural-social, no qual esta
inserido; é como se esse meio em nada afetasse suas dinamicas. E o corpo da ciéncia abstrata,
ideal, racionalista. Curioso que se estude o corpo apenas sob esse angulo, de certo modo
valido, embora limitado, e se ignore o conhecimento experimentado do corpo em aulas, por
exemplo, de educacdo fisica, momento em que os alunos poderiam sentir boa parte daquilo
que os livros falam sobre o corpo de modo téo abstrato.

E certo que isso deveria levar a uma abordagem transdisciplinar, mas, dada a divisdo
das diferentes ciéncias, ao menos o esforco do dialogo interdisciplinar por parte da ciéncia
biolégica poderiamos esperar. Lembremos que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Meédio traz como uma de suas orientagfes principais a interdisciplinaridade. O

documento que apresenta as Orientagdes Curriculares estd organizado por &reas maiores que
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aglutinam diferentes disciplinas, na busca justamente de se estabelecer uma comunicacgao
entre os diferentes saberes, conforme Brasil (2006), por exemplo. Ou seja, nossa observagéo
acerca da relevancia de uma abordagem interdisciplinar néo se configura como uma novidade,
uma vez que o proprio Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) a preconiza.

A abordagem do corpo nos livros didaticos segue, assim, uma légica disciplinar-
mecanicista. Etapas, processos e mecanismos sdo destacados ao longo da apresentacdo dos
conteidos, dando-nos a visdo de funcionamento de uma maquina, no caso 0 organismo
humano, como ressaltado pelos préprios livros. Ndo encontramos nos livros analisados
analogias explicitas do corpo como maquina, com exce¢cdo da comparacdo direta do olho
humano a maquina fotogréafica, como destacado em um dos livros. Entretanto, as descri¢cdes e
explicagbes do funcionamento de Orgéos e sistemas do corpo humano em todas as obras,
levam-nos a perceber, implicitamente, essa analogia, que acabou se tornando comum e
presente no nosso meio, sendo responsavel por dar certo status ao corpo. A comparacdo do
corpo a uma maquina traz certo maravilhamento, diante da eficiéncia que se pode perceber
nas descri¢cdes uniformes dos mecanismos presentes no corpo humano. Le Breton (2012a)

reforca esse parecer:

Um dicionério de lugares comuns poderia definir o termo ‘corpo’ como: ‘uma
maravilhosa maquina’. Inumeros sdo os titulos de artigos ou de livros que ndo
hesitam em recorrer a essa imagem. N&o se compara a maquina ao corpo, compara-
se 0 corpo a maquina. A comparacdo nao pode ir sendo nesse sentido, € o
mecanismo que, paradoxalmente, da ao corpo suas cartas de nobreza, signo
incontestavel da origem do valor para a Modernidade (LE BRETON, 2012 a, p.
395).

Ora, a metafora do corpo maquina é por demais simplista, embora ainda recorrente.
Nesse sentido, 0 que se tem € um corpo reduzido a um objeto fisico que pode ser manipulado
¢ precisa “funcionar” de maneira eficiente. Trata-se de um corpo objeto, estdtico e
automatico, impressées que temos quando lemos as descri¢bes das funcdes das diferentes
partes do corpo humano ou das suas estruturas anatdmicas. E como se existisse, seguindo um
sistema determinado e independente, algo que parece estar solto, um corpo “descolado” do
humano. Sobre isso, encontramos a seguinte observacdo de Le Breton (2012a, p. 72),
referindo-se justamente a abordagem que os anatomistas fazem do corpo: “com os
anatomistas, o corpo deixa de se esgotar totalmente na significacdo da presenca humana. O
corpo é posto em suspensdo, dissociado do homem; ele é estudado por si mesmo, como
realidade autonoma”. Essa ¢ a impressdo geral que se tem ao verificar a abordagem que os
livros didaticos apresentam: um corpo simplesmente anatdmico, o cadaver dissecado, ndo

obstante, alguns herdicos e raros exemplos em contrario.
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Observamos, em alguns momentos, a tentativa dos livros em abordar a integragéo
dos sistemas do corpo humano, embora nenhuma delas consiga escapar dessa concepcao
mecanicista, na medida em que insistem em enfatizar os mecanismos que perfazem o
organismo. Assim, 0 corpo realmente se apresenta como algo isolado, desprovido de contexto
biossocial, ou seja, separado do humano.

O organismo ¢é ndo somente cindido do homem, mas é, além disso, privado de sua
originalidade, da riqueza de suas respostas possiveis. O corpo aqui ndo é mais do
que uma constelacdo de utensilios em interagdo, uma estrutura de engrenagens bem
ajustadas e sem surpresa. Que o organismo humano ndo seja tdo especializado
quanto um utensilio ou um mecanismo nédo é percebido. E a unidade da presenca
humana e do corpo ndo suscita qualquer objecdo. A Razdo persegue sua evicg¢do do
corpo por sua reducdo ao autdmato (LE BRETON, 2012 a, p. 121).

Diversos mecanismos sdo citados e até descritos nos livros, como as sinapses
nervosas, por exemplo. Entretanto, ndo existe nos livros um contexto que origina e da espacgo
para essa realizacdo. As emocgdes, 0S movimentos e as sensacdes sdo todas escamoteadas,
como se a fisiologia fosse um acontecimento sem precedentes. Esse corpo nao sente e, se
sentisse, as emocdes ndo o afetariam dada a dissociacdo entre fisiologia e processos
emocionais.

Os livros procuram, em seus textos complementares, enfatizar o corpo no cotidiano.
Entretanto, o que percebemos é que na maioria das vezes essa énfase esta associada ao saber
biomédico ou da biotecnologia. As abordagens que procuram relacionar ciéncia, tecnologia e
sociedade valorizam os conhecimentos que se relacionam a medicina, no sentido de tratar
doencas ou disturbios a ponto de almejar fazé-los desaparecer e também de “trocar” 0rgaos
com problemas, no caso dos implantes, tema abordado diversas vezes em diferentes livros.

Le Breton (2003) enfatiza essa situacdo e nos faz refletir sobre a condicdo do homem

em tal cenario e, assim, podemos perceber a mensagem codificada pelos livros didaticos:

A biotecnologia ou a medicina moderna privilegia 0 mecanismo corporal, 0 arranjo
sutil de um organismo percebido como uma cole¢do de 6rgdos com funcles
potencialmente substituiveis. O sujeito como tal representa um resto, o que é tocado
indiretamente por meio de uma acgéo que visa a organicidade (LE BRETON, 2003,
p. 18).

O autor ainda pontua que, para a tecnociéncia, o corpo € um rascunho a ser
retificado, um objeto a ser manipulado, um acessorio passivel de modelacdo, que precisa ser
igualado. Alids, essa é a tendéncia do mundo contemporaneo que considera toda forma viva
como uma organizacao de mensagens que iguala os niveis de existéncia e, por isso, impde um
unico modelo de comparacdo. O que percebemos nos livros didaticos, nas suas descrigdes, €
justamente o esforco de igualar e padronizar esse corpo, sob as normas dos conhecimentos

anatomofisioldgicos.
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Neste sentido, Athan, citado por Le Breton (2003), faz uma interessante consideracéo
sobre a biologia que nos remete a enxergar a concepgdo de corpo, enfatizada nos livros
didaticos, levando em consideracdo o trato dado ao corpo como organismo que se estabelece

por diversos mecanismos:

O que a biologia nos ensina sobre o corpo faz desaparecer aquilo que, por outro
caminho, a sociedade, a histdria, a cultura nos ensinaram sobre a pessoa. De um ponto
de vista biolégico, a pessoa ndo existe. A pessoa é uma realidade social, e a sociedade,
um dos elementos mais importantes de nossa vida. Ja a biologia diz apenas: o corpo é
um mecanismo, impessoal, que € afinal, o resultado de interacGes entre moléculas
(ATHAN APUD LE BRETON, 2003, p. 102).

Outra caracteristica que nos chamou a atencdo nos livros analisados foi que
praticamente todos concluiram seus capitulos abordando as doencas relacionadas a cada
sistema do corpo humano. A impressdao que se transmite, além da valorizacdo dos
conhecimentos ligados a medicina, ja que todas as abordagens seguiram essa concepcao, foi a
de que, apos conhecer a perfeicdo dos mecanismos do corpo (a “maquina maravilhosa”), ao
abordar as doencas, coloca-se em xeque essa perfeicdo, numa relacdo denominada por Le
Breton (2003) de paradoxal, uma vez que a fragilidade do corpo precisa ser enfatizada,
garantindo que a abordagem médica, que tem na doenca e ndo na saude o foco, seja
evidenciada. Pois, conforme o autor, essa concep¢ao de “maquina maravilhosa” ¢ propria de
cientistas, ja que, para os médicos, esse € um titulo imerecido, justamente pela fragilidade do
corpo que envelhece e tambéem adoece.

Le Breton (2012a) apresenta consideracfes interessantes sobre a relacdo entre a
medicina e a doenca, possibilitando que as associemos aquilo que foi constatado na analise
dos livros didaticos, pautado exclusivamente por conhecimentos da anatomia e fisiologia. O

autor inicia afirmando que a medicina despersonaliza a doenca e mais:

Esta ndo é mais percebida como a heranca da aventura individual [...] mas como a
falha anénima de uma funcdo de um 6rgdo [...] A doenga é colocada como uma
intrusa, nascida de uma série de causalidades mecéanicas. Na elaboracdo gradual de
seu saber, a medicina negligenciou o sujeito e sua histdria, seu meio social, sua
relacdo com o desejo, a angustia, a morte, o sentido da doenca, para considerar
apenas 0 mecanismo corporal. Ndo é um saber sobre o homem, mas um saber
anatdémico e fisiol6gico, levado hoje ao seu extremo grau de refinamento [...]

A medicina repousa essencialmente em uma fisica do homem, que assimila os
movimentos fisioldgicos, e seu enraizamento anatdmico e funcional, a uma maquina
sofisticada; basta, portanto, conhecer o processo nosoldgico e as rea¢des do corpo a
seu respeito para contornar a doenga, percebida como estrangeira (LE BRETON,
2012a, p. 286).

A nosso ver, portanto, a abordagem que ainda hoje os livros didaticos de Biologia
apresentam do corpo fortalece a nog¢do mecanicista hegeménica, inaugurada pela
Modernidade e reelaborada pelo saber biomédico. Tanto nos textos examinados como nas

ilustracGes prevalece a imagem de um corpo fragmentado, reduzido a partes capazes de
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cumprir tarefas e funcbes orquestradas com o objetivo de dar funcionamento ao corpo, nesse
caso, comparado a uma sofisticada maquina biolégica. O aluno aprende sobre um corpo que,
como afirmam Meyer e Vargas (1988), é mais didatico que humano. N&o raro é muito dificil
identificar o corpo, apresentado no livro didatico, pois esse € desprovido de vinculo com a
realidade em que se insere. A subjetividade € relevada em prol de uma concepcédo unilateral,
que desconsidera 0 meio biossocial de existéncia do homem. Essa € a nogdo de corpo
comunicada pelos livros didaticos: um corpo objeto, acessério, maquina..., isolado do mundo,

dos outros e de si mesmo enquanto sujeito - 0 corpo engquanto organismo.
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2 CONCEPCAO HEGEMONICA DE CORPO

2.1 A PREVALECENCIA DO CORPO BIOMEDICO

Diversas sdo as areas do conhecimento que estudam o corpo. Das Ciéncias Sociais
as Naturais, passando pela Filosofia, nota-se que ha um esforco por apresentar e valorizar uma
nuance ou uma concepgdo que represente melhor o corpo do homem. E verdade que nem
todas as explicaces se confrontam a ponto de se anularem. E possivel perceber, em alguns
casos, a tentativa de agregar conhecimentos em busca de explicacdes que estabelegcam
dialogos entre as diferentes areas, com o intuito de construir uma concepg¢ao que se torne mais
abrangente e que consiga representar o fenbmeno corpo.

N&o obstante essa pluralidade de vozes sobre o corpo, ndo podemos negar que,
historicamente, uma concepcéo se impds: a concepg¢do dualista/mecanicista que sustenta o que
chamamos de saber biomédico, conforme aponta Barreto (2007). As sociedades ocidentais
modernas representam com rigor essa perspectiva. Nelas, o saber biomédico, que se funda no
conhecimento anatomofisiologico, constitui-se como a concepcdo mais admitida e
prevalecente. Para entendermos o corpo de hoje, sob a concepcdo hegemonica, toda uma
construcdo histérica e social precisa vir a tona.

David Le Breton (2012a), socidlogo francés estudioso do tema, questiona quais séo
as representacOes atuais do corpo. Para tanto, remete-se ao racionalismo dos séculos XVI e
XVII e afirma que, para constituir a ciéncia moderna, os critérios de conhecimento foram
todos renovados, as explicagdes que produziam o conhecimento precisaram se tornar
palpaveis e objetivas, algo distante da magia da alquimia que perdurou na sociedade europeia
até entdo. Nesse sentido, percebemos um divércio entre os saberes populares e a cultura
erudita, que tem na biomedicina a base para o conhecimento, inclusive do corpo.

O saber biomédico se destaca, a partir de entdo, como representacdo oficial do corpo
humano. Nas sociedades ocidentais, o saber anatomofisiolégico conduz a medicina moderna.
Barreto (2007), ao abordar essa prevaléncia do corpo biomédico, nas sociedades modernas,
identifica que esse corpo se constitui como “matéria propria, regida por suas leis naturais
objetivas e independentes, ditadas pela genética evolutiva da espécie” (BARRETO, 2007, p.
25). O autor ainda acrescenta que esse € 0 denominado organismo que, curiosamente, perfaz
um “conjunto hierarquico de 6rgaos integrados entre si, embora independentes uns dos outros,

que segue uma dinadmica propria” (BARRETO, 2007, p.26).
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Observa-se que essa prevaléncia se alicerca na passagem do mundo feudal para o
mundo moderno, quando percebemos a ruptura que dissociou o homem, sua carne e a
natureza-cosmo, como destaca Le Breton (2012a). Essa noc¢do de segregacao do homem e seu
corpo ndao é algo presente nem nas sociedades antigas e feudais, nem nas sociedades
tradicionais ou primitivas, nas quais ndo havia a ideia de individualizacdo e nem mesmo a
diferenciagéo clara entre homem e natureza.

O interessante é que nos acostumamos, devido a memdria discursiva, com a
concepcao de corpo que a Modernidade instaurou a ponto de a naturalizarmos, incorporando-a
em nossos discursos e praticas cotidianas. Vivemos, sem maiores problematizacdes, a no¢do
de um corpo objeto, passivel de manipulagdes e consideravelmente fragmentado. N&o
queremos aqui desqualificar o conhecimento biomedico, uma vez que esse é legitimo.
Entretanto, compreendemos que nédo € o unico possivel ou verdadeiro, pois se constitui em um

saber entre outros. Afinal, o corpo € um ou muitos?

2.2 As RAIZES DO CORPO BIOMEDICO

“Vocés nos trouxeram um corpo” (LE BRETON, 2012a, p.21). Essa ¢ uma frase
destacada por Le Breton ao se referir a uma historia contada por Maurice Leenhardt, quando
este estudava a sociedade canaque®, da Nova Caled6nia, no século passado. Leenhardt
perguntou a um velho canaque qual teria sido a maior contribui¢cdo da Franca a seu povo,
cogitando que fosse talvez a nocdo de alma. Entretanto, curiosamente, a resposta do canaque
foi esta: “Vocés nos trouxeram um corpo”.

Barreto (2007) reflete sobre a mesma histéria e comenta que a reposta canaque
demonstra que o corpo ndo é uma evidéncia, ou seja, algo percebivel da mesma forma por
todos e em todos os lugares. “A fala do velho canaque desvela, na verdade, a forca de nosso
etnocentrismo” (p.25). A for¢a da no¢ao biomédica do corpo faz com que esta se torne natural
e pensemos 0 corpo unicamente sobre o prisma do saber biomédico. E o corpo organismo,
reduzido a condicdo de objeto fechado e manipulavel.

Para as sociedades tradicionais, como a canaque, ndao ha separacdo entre homem,
corpo e natureza, mas sim uma integracdo. Nestas sociedades tradicionais, em geral holistas,

ndo se percebe a individualizacdo, sendo que o corpo ndo representa fator de diferenciagéo

® Povo nativo do grupo melanésio, na Nova Caleddnia (grande ilha localizada na Franga). O nacionalismo dos
canaques seguiu como forte oposi¢do ao dominio europeu (MALUF, 2002).
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entre os homens, como temos nas sociedades modernas. N&o existe a no¢do de corpo como
posse, nem este demarca o territério da identidade, pelo menos ndo de forma absoluta. Tal
concepcdo tampouco é especifica das sociedades tradicionais primitivas, como ressalta
Barreto (2007); ela também € verificada na sociedade ocidental pré-moderna.

O que se percebe é que homem — concebido como um microcosmo no macrocosmo —
e natureza se integram, de modo a ndo haver a no¢do de um corpo separado do sujeito. O
olhar para o corpo como algo distinto é uma invencdo das sociedades ocidentais modernas.
Sdo nelas que encontramos a concep¢do mais corrente de um corpo anatomofisioldgico,
criado pelo saber biomédico. Essa concepgdo traz uma nogdo particular de pessoa, agora um
ator social que diz “meu corpo”, o que representa uma abordagem do corpo como posse.
Neste sentido, 0 corpo é uma representacdo, conforme diz Le Breton (2012a). O autor suscita
a necessidade de se estudar as relagcdes entre corpo e modernidade e considera a nogao de
corpo problematica e indecisa:

[...] a nogdo moderna de corpo € um efeito da estrutura individualista do campo
social, uma consequéncia da ruptura da solidariedade que mescla a pessoa a um
coletivo e ao cosmos por meio de um tecido de correspondéncias no qual tudo se
entrelaca (LE BRETON, 2012a, p. 21).

Um novo interesse pelo corpo surgiu, entdo, com o nascimento do individuo
moderno. A Modernidade é definida como um momento de ruptura com a ordem feudal,
marca a ascensao do capitalismo e a consolidacdo de uma nova visdo do homem sobre si, a
natureza, 0 UNiverso e seu corpo, cujas origens remetem ao Renascimento.

Nesse sentido, Le Breton (2012a) sustenta a tese de que houve trés rupturas
primordiais na modernidade, a saber: do homem com o cosmo, do homem com 0s outros
homens e do homem com seu corpo. Na primeira delas, a separacdo entre micro e
macrocosmo, condicdo para que o homem se torne senhor da natureza, libertando-se do
dominio de suas forcas, projeto que responde pelo nome de ciéncia moderna. Na segunda
ruptura apontada, o homem se individualiza, contrariando a vida coletiva, e busca ser senhor
de si mesmo. “A individuacdo do homem vai de par com a dessacralizacdo da natureza. Nesse
mundo da divisdo, o corpo se torna fronteira entre um homem e outro”, diz Le Breton (2012a,
p. 70). Ja a terceira diz respeito a cisdo que se da entre o homem e seu corpo, fazendo do
segundo um objeto natural, distinto do sujeito que o porta e, como 0s demais objetos,
submetidos as mesmas leis mecéanicas que vigoravam na fisica moderna.

A terceira ruptura chama-nos a atencdo de maneira especial. Ela se alicerca em trés

importantes acontecimentos do Renascimento: o individualismo, a dissecacdo dos corpos
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humanos e o racionalismo moderno. Ao estuda-los, compreendemos a visdo mecanicista de
corpo, bem como a valorizagéo do saber biomédico.

Sobre esse conjunto de rupturas, diz Silva (1999, p. 9) que,

o fim da transcendéncia é a marca da historia do desligamento humano da totalidade,
do nascimento de um individuo que ndo cré em uma ordem sobre-humana, a quem
ndo resta outra alternativa sendo crer na materialidade manifesta do corpo.

Essa nova visdo de homem e, consequentemente de corpo, alicerca-se numa
concepcao um tanto desencantada de mundo. “O corpo na Modernidade, aquele que resulta do
recuo das tradicdes populares e do advento do individualismo ocidental, marca a fronteira
entre um individuo e outro, o encerramento do sujeito em si mesmo” (LE BRETON, 2012a,
p.33). O corpo deixa de ser um microcosmo N0 macrocosmo e passa a figurar como fator de
individuagdo, no qual enfraquece a solidariedade e o coletivo, consequéncias de uma
perspectiva ocidental.

Vejamos mais de perto cada um desses momentos cruciais que demarcam a

emergéncia do corpo moderno.

2.3 O INDIVIDUALISMO

O corpo, enquanto elemento separado do homem, é préprio das estruturas sociais de
tipo individualista, nas quais 0s homens sdo segregados uns dos outros. O corpo, neste
sentido, assume um papel de fronteira dessa identidade individual. Le Breton (2012a, p. 32),
sob essa perspectiva, denomina-o de “fator de individuagdo”, algo proprio das sociedades
ocidentais que “fizeram do corpo um ter, mais do que uma estirpe identificadora” (LE
BRETON, 2012a, p. 33).

Ainda conforme Le Breton (2012a), o ponto de partida das rupturas da modernidade
estd justamente neste individualismo, que ganhou forca a partir do século XIllI, na Italia
renascentista. Esse avanco do individualismo ocidental permitiu discernir o homem de seu
corpo, ndo sob uma vertente religiosa, mas sim no plano profano.

O desenvolvimento do comércio, enquanto atividade financeira, fez com que fossem
criadas condicdes para uma nova visao de mundo que excedesse as fronteiras da comunidade
tradicional para o homem cosmopolita (BARRETO, 2007). Nesta perspectiva, o individuo
moderno, cujo representante maior € o homem de negdcios, o comerciante, foi se tornando

autdbnomo e se dedicando aos seus interesses pessoais em detrimento dos coletivos.

O comerciante € protétipo do individuo moderno, o homem cujas ambigdes
extrapolam os quadros estabelecidos, 0 homem cosmopolita por exceléncia, que faz



53

de seu interesse pessoal 0 mobile de suas agdes, ainda que em detrimento do “bem
geral” (LE BRETON, 2012a, p. 60).

O individuo, aqui representado, prima pelos seus préprios valores. A autonomia
diante de suas escolhas faz com que ndo se preocupe mais com o0s interesses da comunidade
ou com o respeito as tradigdes. Por isso, esse individuo passou a desenvolver “um espirito de
calculo, de insensibilidade, de ambigdo”, quadro que nos remete a imagem moderna da
soliddo, marcada pelo medo e desconfianca dos homens. Fala-se, entdo, de exilio. “O
sentimento de pertencer ao mundo, e ndo mais somente & comunidade de origem, é
intensificado pela situacdo de exilio, na qual se encontram mergulhados milhares de homens
em razdo das vicissitudes politicas ou economicas dos diferentes Estados” (LE BRETON,
2012 a, p. 61).

Observa-se, entdo, uma nova relacdo do sujeito com seu corpo, que agora se torna
fator de individualizacdo e faz fronteira entre o individuo e os demais sujeitos. Um exemplo
dessa situacdo se encontra nas artes. No século XV, o retrato pessoal se difunde, ganha cada
vez mais prestigio, tendo o rosto como identidade. Os artistas passam a assinar suas obras,
recebendo as gldrias de seu trabalho, como aponta Barreto (2007). Os poetas passam a
experimentar, ainda vivos, o prestigio de um renome consideravel.

O corpo como fator de individuacdo moveu o sentimento novo de ser individuo, de
ser “si mesmo” e nao simplesmente membro de uma comunidade. Esse corpo, configurado
como fronteira entre os individuos e dessacralizado, tornou-se alvo de intervencdes
especificas, como por exemplo, as pesquisas anatdmicas por meio das dissecacdes, como

VEremos a seguir.

2.4 A DISSECACAO DOS CORPOS

Na sociedade medieval, fortemente marcada pela presenca da Igreja, curiosamente, o
corpo ocupa um lugar de destaque e privilégio, justamente pela crenca da ressurreicdo da
carne que, por isso, era cercada de sacralidade. O homem ainda ndo se assumia enquanto
individuo e o corpo ainda era algo ligado ao homem e ndo dicotomizado. A ideia do homem e
Seu corpo, cComo microcosmo no macrocosmo, oriunda da Antiguidade e se mantém na ldade

Média. De tdo sagrado, o corpo nao deveria ser tocado no sentido de se fazer sangrar.

Em um mundo situado sob o signo da transcendéncia cristd, e onde as tradi¢des
populares ainda mantém seu enraizamento social, 0 homem (indiscernivel de seu
corpo) é uma cifra do cosmos, e fazer correr 0 sangue, ainda que se o fagca como
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terapia, equivale a rasgar a alianga, a transgredir um tabu (LE BRETON, 2012a, p.
58).

O mesmo autor enfatiza o oprobrio que associa o cirurgido, o barbeiro e o carrasco,
tratados sem estima, na medida em que infringiam os limites do corpo, fazendo o sangue
correr. Havia, inclusive, uma divisdo das praticas médicas relacionadas ao grau de intervengédo

no corpo do paciente, o que sinaliza para os seguintes cuidados relativos a este:

[...] aquela dos médicos universitarios, clérigos mais habeis em especulacdes do que
em eficacia terapéuticas. Eles intervém apenas para os doentes ‘externos’, sem tocar
no corpo doente. Aquela dos cirurgiBes, que comega verdadeiramente a se organizar
no final do século XIII, e agem no ambito do interior do corpo, ousando transgredir
0 tabu do sangue. Sdo frequentemente leigos desprezados pelos médicos [...] E,
finalmente, aquela dos barbeiros, rivais dos cirurgides, que deviam conhecer 0 uso
do pente e da navalha, mas também os diferentes pontos de sangramento (LE
BRETON, 20123, p. 58).

Prova da sacralidade do corpo na ldade Média, conforme Silva (2006) e Le Breton
(2012a), € que nesse periodo a pesquisa anatdmica por meio da dissecacdo do corpo foi
interditada, justamente pelo dogma da ressurreicdo da carne presente na Igreja Catolica. Na
Antiguidade Classica, observamos disseca¢des nas praticas de Hipocrates, de Aristoteles e de
Galeno, este ultimo com animais, as quais desapareceram durante séculos. As pesquisas
anatdmicas praticadas mais livremente na Antiguidade foram proibidas na ldade Média, uma
vez que violar o corpo era violar o proprio homem, que ¢ fruto da criacdo divina. Conforme
Silva (2001), ao abrir o corpo humano, haveria uma ameaca na ordem natural e em toda a
sociedade.

Por volta do século XIV, ocorreram as primeiras dissecacOes autorizadas pelas
autoridades eclesiasticas. Essas dissecacdes representaram a confrontacdo da representacdo de
corpo de cunho religioso. Foi o pontape inicial para se transformar o corpo em algo
dessacralizado que pode ser conhecido, um passo em direcdo a sua coisificacdo, na medida
em que, de intocavel, passou a ser manipulado e estudado como pura matéria.

Conforme Le Breton (2012a), com o0s anatomistas, e especialmente a partir da obra
De corporis humani fabrica (1543), do médico belga Andres Vesalius, nasce uma distincao
na episteme ocidental entre homem e corpo e, com ela, o dualismo moderno que, “de um
modo igualmente implicito, considera o corpo isoladamente, numa espécie de indiferenca em
relacdo a0 homem ao qual empresta seu rosto” (LE BRETON, 2012a, p.72). O autor ainda

descreve e analisa as primeiras dissecacoes:

As primeiras dissecacdes praticadas pelos anatomistas para fins de formacéo e de
conhecimento testemunham uma mudanca consideravel na historia das mentalidades
ocidentais. Com 0s anatomistas, o corpo deixa de se esgotar totalmente na significacao
da presenca humana. O corpo € posto em suspensdo, dissociado do homem; ele é
estudado por si mesmo, como realidade autbnoma. Ele deixa de ser o signo irredutivel
da imanéncia do homem e da ubiquidade do cosmo (LE BRETON, 20123, p. 72).
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Por meio de Vesalius, que se formou na Universidade de Padua, na Itélia, a anatomia

rompe sua sujeicdo a Galeno. Também se percebem as rupturas que marcaram a modernidade:

Reduzido a condicdo de esfolado e de esqueleto, 0 homem da simbolicamente férias
ao cosmos. A significacdo do corpo ndo remete a nada mais. O microcosmo é
tornado para Vesalius uma hipdtese indtil: o corpo ndo € outra coisa sendo 0 corpo
[...] A partir de Vesalius, 0 homem cosmoldgico da época anterior ndo é mais do que
a caricatura de si mesmo: um cosmos em retalhos se oferece como o mundo por
detrds do homem anatomizado, ele se tornou decoracdo (LE BRETON, 2012a, p.
86).

Barreto (2007, p. 36) lembra que a obra de Vesalius traz duas consequéncias

importantes acerca do olhar ocidental sobre o corpo:

Em primeiro lugar, ela radica no centro do saber médico um modelo de corpo que é
essencialmente o corpo morto, maquina sem vida propria. Em segundo lugar, ela
possibilita a medicina, em funcéo de seu pioneirismo em transformar o corpo em
objeto de conhecimento, estabelecer a prerrogativa sobre o controle deste, fazendo
do corpo em geral, e do corpo doente em particular, uma propriedade do médico,
Unico profissional autorizado a olha-lo, despi-lo, toca-lo, corta-lo e, no limite, fazé-
lo morrer ou viver.

As praticas das dissecacdes fortaleceram a concepcdo do corpo manipulavel e
segregado, mais um importante passo em dire¢do a sua concep¢do moderna, na qual o corpo
vai, progressivamente, sendo esmiucado e mostrado em partes cada vez menores ateé

desaparecer:

[...] o corpo individual que surge da dissecacdo anatdmica, com seus detalhes que
vao sendo expostos, como uma Vitrine, vai abrir caminhos para 0 médico iluminista,
primeiro separar 6rgdo por 6rgao, depois, tecido por tecido, para mais tarde, ver-se
dividido o corpo humano em células, particulas e atomos (SILVA, 2001, p. 13).
Essa manipulacdo favoreceu aos médicos herdarem a credencial de profissionais
mais aptos a tocarem e entenderem o corpo, claro que numa perspectiva mecanicista. O corpo,
assim, configurou-se como algo passivel de segregacéo e separado do proprio homem. Desde
entdo, percebemos que, associado a tecnologia crescente, o saber biomédico ganhou um

espaco que fortalece a concepcao hegeménica de corpo.

2.5 O CORPO OBJETO DO SUJEITO PENSANTE

O terceiro momento capital da transformacdo do corpo na modernidade, depois do
individualismo e das praticas de dissecacdo dos corpos, nos remete, segundo Le Breton
(2012a), ao filésofo francés René Descartes, cuja obra muito refletiu nas concepcbes de
homem e corpo correntes ainda hoje, na qual alma e corpo sdo apresentados como substancias
distintas, embora ligadas, cada qual sujeita a sua prépria dindmica, sendo ambas

independentes entre si.
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O destaque ao pensamento cartesiano se da justamente na sua defesa do dualismo. O
corpo para Descartes era explicado pela sua fragmentacdo® e divisdo em partes. A sua
concepcao deixa clara a nogdo de um corpo meramente material, revelando sua condigéo de

objeto percebido pelo pensamento. Acerca disso diz Silva:

Em Descartes, o corpo humano é do dominio da natureza, o corpo € puramente
corpo, assim como a alma é puramente alma, principio que autoriza a razédo e a
ciéncia, como sua instituicdo, a conhecer e dominar o corpo humano, tarefas que
serdo exacerbadas na atualidade. Ao separar radicalmente as dimensdes corpo e
alma, a perspectiva cartesiana reforca a ideia de funcionamento corporal
independente da ideia de esséncia [...] (SILVA, 1999, p. 11).

Le Breton (2012a) nos lembra que Descartes posiciona-se claramente como
individuo, homem do cogito, e pertence a uma época em que o “individuo comega a tornar-se
uma estrutura significativa da sociedade, ndo em conjunto, certamente, mas em suas franjas
mais ativas” (p. 104). E Descartes quem apresenta a formula para diferenciar o homem de seu
corpo, sendo este ultimo depreciado e acessorio.

Uma concepcéo também é fundada por Descartes: o corpo como maquina. Para ele, o
homem ndo ¢ uma maquina na medida em que possui alma, mas seu corpo o €, sinalizando
para um corpo que, cindido do sujeito, aparece como seu objeto. A analogia entre corpo e
relogio ilustra essa concepcdo, como aponta Le Breton (2012a). Um relogio tem seu
funcionamento adequado por meio de engrenagens que devem funcionar a contento. Assim
também o corpo, que funciona a medida da harmonia de suas partes, no caso, suas
“engrenagens”.

A visdo de um corpo mecanico, fragmentado, dividido em partes (engrenagens),
objeto de estudo e conhecimento, é fruto justamente da racionalidade e materialidade da

sociedade moderna:

Culpa das origens que numerosos procedimentos se esforcam em corrigir. A
assimilacdo mecénica do corpo humano, que deixa estranhamente a espessura
humana de lado, traduz na Modernidade a Unica dignidade que seja possivel conferir
ao corpo. A admiracdo dos cirurgies ou dos bidlogos perante o corpo, cujos arcanos
eles tentam penetrar, ou aquela, mais candida, do profano, traduzem-se pelo mesmo
grito: “Que maravilhosa méaquina ¢ o corpo humano” (LE BRETON, 2102a, p 126).

A influéncia cartesiana também € percebida por meio da “geometrizacdo do corpo
que ¢ resultado da racionalidade moderna” (SILVA, 2001, p. 31). Sob a Otica da ciéncia,

devido aos seus métodos, 0 homem acaba se distanciando do corpo que, cientifico, é regido

® Entretanto, a divisdo entre corpo e alma no é concepcdo apenas de Descartes. Ainda na antiguidade, fil6sofos
como Platdo enfatizavam essa divisdo e apontavam uma superioridade da alma sobre o corpo, na medida em que
a alma alcancga a Verdade do mundo das Ideias e o corpo ndo, sendo fonte de erro e ilusdo. J& Aristoteles trazia
uma concepcao diferente. Para ele, conforme aponta Sant’Anna (2006), a alma ndo existe sem um corpo e, ao
contréario do que afirmava Platdo, uma alma se liga a um corpo especifico, e ndo vagueia e perpassa por outros
corpos. Assim, a autora afirma que “se para Platdo uma mesma alma podia vagar, passando de um corpo a outro,
para Aristételes, ao contrario, uma alma ndo existe sem um corpo e ndo se identifica a qualquer corpo” (p. 10).
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por tabelas e referéncias que o padronizam. Nesse sentido, notamos a presenca de uma Vviséo
que se alicerca no positivismo da ciéncia, na tentativa de uma “matematizacdo” do corpo que
busca corresponder exatamente as expectativas que se tem dele ou as leis que o regem.

Analisando Vesalius e Descartes, percebe-se que o dualismo cartesiano traz
prosseguimento ao dualismo vesaliano, ambos convergindo na transformacdo do corpo em
objeto da ciéncia. Nas duas situacOes, observa-se uma preocupagdo com o corpo em separado
do sujeito, que simplesmente empresta sua consisténcia e seu rosto, como ressalta Le Breton
(2012a). A partir dessa Gtica, 0 corpo passa a ser visto como acessorio da pessoa, uma vez que
sua unidade é rompida.

Temos, assim, as bases da constituicdo do corpo moderno, cabendo ao saber
biomédico a elaboracdo de sua concepcdo cientifica, que se tornou hegemonica, assumindo
por conceito central a ideia de organismo. Tal constituicdo resultou no enfraguecimento de

uma abordagem simbolica de corpo.

2.6 CONSEQUENCIAS DO CORPO MODERNO

O corpo que emerge na modernidade, longe de ser apenas o resultado de um saber
cientifico sem maiores consequéncias, embora legitimo, traz importantes implicacdes no
modo como o corpo hoje é visto e vivenciado. Queremos dizer com isso que determinada
concepcao de corpo nao € algo de todo inocente; responde a interesses especificos e impacta
concretamente nossas vidas.

Percebemos que o corpo, ao relacionar-se com o mundo, assume papel cada vez mais
distinto. A manipulacdo de si e, obviamente, do corpo é cada vez mais uma constante na
sociedade pds-moderna, com o apoio da tecnociéncia, como aborda Le Breton (2003): uso de
psicotropicos com o objetivo de regular a relagdo com o mundo; concepcdes de criancas fora
do corpo, fantasiando o mito da crianca perfeita; controle de dados genéticos, eliminando
doentes em potencial antes que nas¢am; cultura cibernética, com mutantes sem corpos.

Nessa perspectiva, Le Breton (2003) coloca o corpo moderno em foco e mostra que,
no discurso cientifico contemporaneo, ele é tomado como simples suporte das pessoas,
devendo, assim, ser aprimorado como uma matéria prima na qual a identidade pessoal se
dilui. Segundo o autor, em certa vertente filoséfica, presente desde a antiguidade, nota-se um
verdadeiro 6dio ao corpo que encarcera a alma, que ¢ a carne do homem, a “parte maldita

sujeita ao envelhecimento, & morte, & doenca. E o cadaver em decomposigio [...]” (2003, p.
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14). Le Breton ainda afirma que o corpo é colocado como um alter ego consagrado ao rancor
dos cientistas e esvaziado de valor.

A concepcdo moderna de corpo esta na base, por exemplo, do que hoje denominamos
de “culto ao corpo”. Culto a um corpo descartavel, manipulado pela tecnociéncia. Le Breton
(2003) afirma que, segundo esta concepcao, o corpo é um objeto imperfeito, um rascunho que
necessita de correcdo. Assim, faz mencdo a cirurgia estética, que além de mudar o corpo,
muda a propria vida, uma vez que traz influéncia direta nos comportamentos que acabam
refletindo uma autoimagem. A visdo mecanicista de corpo é clara aqui, assumindo seu grau
talvez mais elevado, e o saber biomédico ainda € determinante. Um corpo, pois, estabelecido
por pecas isoladas, passiveis de substituicdo. Hoje, o corpo é remanejado por motivos
terapéuticos ou por conveniéncias, as vezes na tentativa técnica de sua purificagéo.

Os novos engenheiros bioldgicos buscam a recriacdo do corpo humano que,
paradoxalmente, é a sua eliminacao, valendo-se da precariedade e da falta de durabilidade da
carne. Como postula Le Breton (2003), doenca e morte sdo condi¢cbes do corpo, 0 que a
tecnociéncia vislumbra romper ao criar um corpo glorioso, livre do envelhecimento, morte,
sofrimento ou doenca.

N&o se trata aqui de tentar destruir ou negar 0s avangos e conquistas das ciéncias e
tecnologia, e sim despertar para um olhar critico das consequéncias desses avancos,
mostrando que 0 corpo nao se reduz a esta maquina manipulavel. Ele é muito mais que isso,

com possibilidades muito maiores, como veremos no proximo capitulo.

As fronteiras do corpo, que sdo simultaneamente os limites da identidade de si,
despedacam e semeiam a confusdo. Se o corpo se dissocia da pessoa e sé se torna
circunstancialmente um “fator de individua¢do”, a clausura do corpo nédo basta mais
a afirmacéo do eu, e entdo toda a antropologia ocidental se eclipsa e abre-se para o
inédito. O corpo é escaneado, purificado, gerado, remanejado, renaturado,
artificializado, recodificado geneticamente, decomposto e reconstruido ou
eliminado, estigmatizado em nome do espirito ou do gene ruim. Sua fragmentagéo €
consequéncia da fragmentacdo do sujeito. O corpo hoje é um desafio [...] (LE
BRETON, 2003, p. 26).

Neste sentido, ao tentar delimitar a historia do corpo, Sant’Anna (2006) apresenta o
cendrio, posto no século XX, de individuos que lutam para se liberar de antigas no¢des, como

as religiosas, as geograficas, as temporais, as morais e também as genéticas.

Reconstruir o prdprio corpo com a ajuda dos avancos tecnolégicos e cientificos -
cosméticos, cirurgias, uso de proéteses, ginastica, regimes etc - para ganhar mais
salide e juventude ndo deixa de ser uma promessa fascinante a diversas épocas da
civilizagdo, mas foi na atual que ela conseguiu conquistar um espago inédito na
midia e uma banaliza¢do importante no cotidiano (SANT’ANNA, 2006, p.18).

A autora levanta algumas possiveis hipoteses para essa situacdo e classifica como

primeira a do corpo como o ultimo territorio a ser explorado. Depois de controlar a natureza,
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0 homem agora pretende controlar seu préprio corpo, mais uma heran¢a da modernidade.
Nesse sentido, entende-se que o corpo € a Ultima fronteira a se desvendar e,
consequentemente, dominar; &, pois, a maquina que ainda precisa ser ajustada e submetida ao
controle. E o casamento da genética com a informatica que desenvolve novas pesquisas no
sentido de conquistar essa fronteira.

Le Breton também (2003) ilustra essa situacdo ao falar que o0 homem da atualidade é
convidado, e por que néo dizer obrigado, a construir e modelar sua aparéncia com o intuito de
esconder seu envelhecimento e fragilidade, exercendo dominio sobre si mesmo. A maquina
precisa ser perfeita e manter o bom funcionamento.

Outra hipétese levantada por Sant'/Anna (2006) é a do corpo enquanto posse do
homem e, como tal, precisar satisfazer seus desejos. “Nesse caso, qualquer distancia entre o
que se quer do corpo e o que ele é torna-se um grande problema, uma fonte de descontrole e
de sofrimento” (Sant'Anna, 2006, p.19). E 0 que resta fazer sendo buscar o controle ou se
lamentar diante do descontentamento?

Uma terceira hipotese ainda € levantada, a qual aponta para o corpo que mostra o
melhor de si, sendo capaz de estar proximo da identidade do ser. Nesse ponto localiza-se a
preocupacdo com a aparéncia, algo que invade a vida das pessoas em qualquer idade.
Participam desse cenario os anabolizantes, dietas restritivas, excesso de atividades fisicas,
cirurgias plasticas, alteracGes genéticas, alteracdes em 0Orgdos e mais um arrazoado de
transformacdes que tendem a demonstrar, por meio do corpo, o sinal de uma personalidade,
também forjada, do sujeito.

Numa perspectiva mais atual do corpo maquina, Le Breton (2003) diz que esse corpo
¢, na verdade, uma “versdo viva do androide” (p. 41), capaz de recuperar o controle de sua
existéncia e se apresentar como ser forte e dominador.

Ja Silva (2001) aborda a unido de ciéncia e tecnologia como algo sem limite, capaz
de estruturar ou reestruturar os corpos. Nessa concepcdo, 0 homem se coloca como objeto da
tecnociéncia e se empenha em realizar profundas mudancas em si mesmo. Aqui, 0S
procedimentos cientificos sdo inquestionaveis, assim como seus resultados. E um
aperfeicoamento do corpo biomeédico, agora sob as rédeas da tecnociéncia.

Toda essa panaceia que se forma em torno do corpo na atualidade nos remete a
continuar pensando em um corpo anatomofisioldgico, fruto do mundo moderno. A diferenca é
que a mecanizacgdo desse corpo ganhou como aliada a tecnociéncia. Nada mudou em relacéo

ao trato dado ao corpo como objeto, algo manipulavel, na verdade, uma posse do sujeito.
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Com o objetivo de expor uma visao “esperada” do corpo a partir do final do século
XX e inicio do século XXI, Fraga (2006) relembra as expectativas e representacdes sociais em
torno do ano 2000. Em diferentes campos, esse inicio de milénio representou diferentes e
novas perspectivas. Nesse quadro, a ciéncia e a tecnologia também projetaram mudancas para
os correntes séculos, penetrando nos corpos e nos modos de vida dos sujeitos.

A tecnologia desestabilizou o familiar e o estranho nas préticas corporais, fato que é
reflexo da busca da construcdo ou redimensionamento de um corpo que seja dominio do
préprio sujeito.

Engenharia genética, cirurgia a laser, transplantes, silicones, alimentos transgénicos,
esteroides anabolizantes, comp8em um instrumental contemporéneo diversificado,
que vai redimensionando o corpo numa velocidade espantosa, a0 mesmo tempo em
que o torna radicalmente contingente (VIRILIO apud FRAGA, 2006, p.63).

Essa realidade invade nossas casas, nossas escolas, nossas vidas. Representacdes
sociais diversas sdo estabelecidas por jovens e adolescentes que, diante de suas insatisfacoes,
buscam transformar seus corpos como se pudessem, assim, transformar suas vidas. Esse
contexto nos leva de volta a concepcdo mecanicista de corpo.

E a visdo de corpo rascunho, manipulado, acessorio, posse e territorio a ser
dominado que impera em nossos dias. Fraga (2006, p. 72) denomina essa realidade como
“uma catastrofe fisioldégica que vai sendo desenhada em cada metamorfose quimicamente
produzida e culturalmente recriminada”.

O filésofo portugués José Gil (2000, p.169) questiona que corpo podemos ter hoje. E,
ao abordar as metamorfoses do corpo no século XXI, diz que “procuramos pontos de
referéncias por toda parte e ¢ por isso que acolhemos toda espécie de monstros”. Essa situagao
nos faz refletir o quanto tem se tornado comum praticas “antinaturais” relacionadas ao corpo
gue ocorrem exclusivamente neste século. Notamos um paradoxo: a0 mesmo tempo em que
ndo temos uma referéncia, percebemos a busca de uma padronizacdo dos corpos,
principalmente pelo viés dos saberes biomédicos. E a pergunta que se faz é: quais o0s
interesses que estdo por tras desse saber? Ou imaginamos que se trata de um saber
desinteressado? Certamente que ndo! Ndo podemos deixar de ver a grande inddstria que se
criou em torno deste culto ao corpo e, mais uma vez, vemos o capital no controle de um
grande mercado, dos mais promissores, afinal é nosso corpo e, supostamente — muito
supostamente, alias —, nosso bem-estar que esta em jogo.

Essa imagem, que leva em consideragdo a padronizagdo dos corpos, nos faz lembrar
o trabalho industrial na repeticdo dos movimentos dos operéarios e, assim, confirmar a viséo

mecanicista de corpo moderno, que precisa ser problematizado e, consequentemente,
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investigado. Observamos uma instrumentalizagdo do homem neste sentido. “O corpo ¢
‘apéndice vivo da maquina’, com esse residuo necessario e embaragoso que ¢ o homem que
ele encarna” (LE BRETON, 2012a, p. 123).

Pensar o corpo simplesmente como organismo, na perspectiva de um amontoado de
6rgdos, algo que pode ser manipulado, significa desprezar sua concepcao simbolica e validar a
mecanicista, propria do saber biomédico, que reduz o corpo a sua materialidade. E justamente
isso que a abordagem mecanicista faz: ela escamoteia a dimensdo simbdlica do corpo,

desconsiderando sua concepcao cultural, em prol da supervalorizacdo do saber biomédico.

2.7 CORPO E SOCIEDADE: A DIMENSAO SIMBOLICA DO CORPO

Compreendemos que a visdo biomédica, alicercada no corpo anatomofisiolégico, é
consideravelmente reduzida justamente por valorizar exclusivamente a materialidade do
corpo, num prisma mecanicista. Entretanto, o corpo excede a essa concep¢do. Ele é muito
mais do que um agregado de dérgaos inter-relacionados que constituem a base fisica do ser
humano. Ele ¢ também simbolico. O ser humano ndo ¢ simplesmente um “eu” que possui um
corpo fisico que o sustenta; ele € um ser vivo que se constroi ao construir seu relacionamento
com 0 mundo e com 0 outro, por meio de Seu corpo.

A concepcdo simbdlica é propria de pesquisas socio-culturais, como a Antropologia
que, como afirma Barreto (2007), ao questionar a perspectiva de que o corpo é determinado
exclusivamente por questdes bioldgicas, defende a ideia de que o corpo ndo € um objeto
natural e sim cultural e, nesse sentido, tém reivindicado espacos até entdo dominados pelas
ciéncias biologicas.

Conforme a concepcdo simbdlica, € no corpo que se manifesta a cultura, que se dédo
as relacdes e onde cada sociedade imprime suas marcas e sua histéria, com contextos préprios

que trazem identidade aos sujeitos.

Moldado pelo contexto social e cultural em que o ator se insere, o corpo é o vetor
semantico pelo qual a evidéncia da relacdo com o mundo é construida: atividades
perceptivas, mas também expressdes dos sentimentos, cerimoniais dos ritos de
interacdo, conjunto de gestos e mimicas, producdo da aparéncia, jogos sutis da
seducdo, técnicas do corpo, exercicios fisicos, relagdo com a dor, com sofrimento,
etc. Antes de qualquer coisa, a existéncia é corporal (LE BRETON, 2012b, p. 7).

Le Breton (2012b) considera importante pensar a definicdo de corpo pela ética de
cada sociedade. Isso nos leva a compreender que a histéria e a cultura de cada povo sdo
capazes de definir a concepgdo de corpo cultivada. Le Breton (2012a) sinaliza que as

representacoes e saberes que enfatizamos sobre o corpo tém ligacdo com a propria concepgao
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de sociedade, mundo e até mesmo com a definicdo de pessoa. Logo, percebe-se que é um
contra-senso falar de corpo desvencilhado de um contexto determinado que abarque a
sociedade e as concepcdes tanto de homem quanto de natureza de cada uma delas.

Entretanto, para alguns pode parecer, em principio, facil abordar o tema corpo ou até
mesmo desnecessario, como se ndo houvesse 0 que se discutir sobre o assunto. Le Breton
(2012a) rebate essa no¢ao ao afirmar que “o corpo ¢ uma constru¢do simbolica, ndo uma
realidade em si [...] O corpo parece evidente, mas definitivamente nada é mais inapreensivel.
Ele nunca ¢ um dado indiscutivel, mas o efeito de uma constru¢do social e cultural” (p. 18).
Esse parecer coloca em xeque o corpo como evidéncia, considerando ainda a sua
subjetividade.

Com uma abordagem sociologica, Salinas (1994) considera que a realidade
simbdlica, por meio da linguagem, e a realidade fisica, por meio do corpo, caracterizam
qualquer experiéncia individual na vida social. Alem disso, essas realidades participam dos
processos de objetivacdo e socializacdo da cultura na qual esse individuo se insere, pois séo
processos de reflexdes do sujeito coletivo e individual.

A autora, na tentativa de definir um conceito para o corpo, diz o seguinte:

Em defesa de uma defini¢do do corpo humano como uma realidade cultural em lugar
de essencial deveria contemplar o fato de que inclusive a presenca permanente de
um corpo biologicamente em transformacdo, uma vez que entra em contato com o
contexto social (inclusive antes de o individuo nascer), estd sujeita a significados
diversos, importantes para a interacdo social (SALINAS, 1994, p. 87).

Percebemos, assim, que €é possivel discutir o corpo, ndo como simples matéria, mas
como algo repleto de significados que definem o homem. Soares (2006), em uma abordagem
similar, aponta o0 corpo como “territorio construido por liberdades e interdi¢des e revelador de
sociedades inteiras, o corpo ¢ a primeira forma de visibilidade humana” (p. 2). Por isso
compreendemos que falar do corpo é falar sobre o préprio homem, o qual carrega em seu
corpo as marcas de sua historia.

Assim, se por um lado, prevalece no campo cientifico a dimensdo mecanicista de
corpo, que se firma no dualismo corpo/mente, por outro, temos a dimensdo simbdlica de
corpo, que igualmente se pauta em dualismo, ja que separa 0 mundo cultural do mundo
natural. Enquanto a concepcao biomédica valoriza os aspectos fisicos, destacando o mundo
natural ou bioldgico, a concepcdo simbdlica enfatiza o mundo cultural.

Temos assim duas abordagens principais sobre o corpo, uma que o reduz a esfera
fisica, propria do saber biomédico, outra que o concebe enquanto elemento simbdlico, préprio

das ciéncias humanas e da filosofia. Percebemos que, em muitas obras, uma dessas
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abordagens &, geralmente, sobreposta a outra, como se ndo fosse possivel estabelecer um
didlogo entre ambas. Entretanto, Sant’Anna (2006, p. 3) diz que “o corpo ¢ sempre
biocultural, tanto em seu nivel genético, quanto em sua expressdo oral e gestual”. A autora
afirma que o corpo pode ser, em alguns momentos, concreto e familiar, ma,s em outros,
desconhecido e abstrato.

Tanto as abordagens simbolicas de corpo quanto as bioldgicas se relacionam de
maneira a determinar a histéria humana e caracterizar uma sociedade, pois definem o
individuo. E no corpo, em sua relagdo bioldgica e simbélica, que encontramos as marcas da
sociedade. A historia do corpo se confunde com a prépria histéria do homem, sendo
impossivel pensar em situar o corpo desvencilhado dos marcos historicos que conduziram a
existéncia humana. As formas que 0s sujeitos sociais se relacionam entre si e com a propria
natureza revelam a nocdo de corpo que impera em cada fase das sociedades. A concepcao de
corpo se relaciona com a visdo de mundo e engloba os valores, virtudes e indignidades que
perfazem a existéncia desse homem, que é construto de suas relacdes sociais.

Pensar o corpo no seu aspecto simbdlico ndo exclui a nocao de corpo bioldgico, e
nem o contrario. Entendemos que é preciso buscar uma articulacdo dessas vertentes,
estabelecendo um dialogo possivel para além do dualismo mente X corpo que ambas
carregam. No0sso objetivo ndo é contrapor as duas abordagens; pelo contrario, é justamente
unir - o corpo fisico e o simbdlico - em prol da unicidade desse mesmo corpo, que na verdade
€ 0 proprio homem. Isso permitirda uma abordagem do corpo que, capaz de preservar 0 que ha
de importante em cada uma, ultrapasse os limites que elas apresentam isoladamente. Essa sera

nossa tarefa no proximo capitulo.
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3 PELA UNICIDADE DO CORPO

As questdes levantadas em torno do corpo até agora, ao criticarem determinada
concepcao, acabam direcionando o debate para outra. As duas vertentes aqui apresentadas, a
materialista e a simbélica, partem de uma mesma matriz, o dualismo que separa natureza e
cultura. Nesse sentido, ambas se frustram na medida em que permanecem prisioneiras de uma
concepcao que, ao se afirmar, nega a concepcdo antagbnica. O que queremos dizer € que
diante das abordagens aqui destacadas, a defesa de apenas uma delas consiste na reafirmagéo
de um dualismo que abarca a ambas. E preciso, pois, ir além.

De qualquer modo, reconhecemos que a vertente materialista mecanicista ainda é
hegemdnica, como vimos nas anélises dos livros didaticos. Assim, se por um lado a base
escolar nos direciona para uma concepc¢ao biomedica e, claro, mecanicista de corpo, por outro
lado percebemos correntes socioculturais que, ao criticarem a concepgdo hegemonica,
valorizam uma concepcéo cultural de corpo, chamada de simbdlica, que rejeita por completo
o discurso bioldgico. O fato é que ndo percebemos esforcos no intuito de estabelecer um
didlogo entre essas concepcdes, no sentido de pensar 0 corpo sob uma perspectiva unicista,
que consiga se sobrepor aos dualismos que permeiam 0s principais debates em torno do
corpo.

Encontramos nas palavras de Maluf (2002) justamente a confirmacdo de nossa
percepcdo. A autora apresenta um estudo que se preocupa em apontar as dimensdes historicas
da construgé@o do corpo por meio das criticas as visdes que ela denomina de essencialistas. Ao
se referir a tais visdes, Maluf remete as concepcdes mecanicista e simbolica de corpo, como
destacamos anteriormente. Conforme diz (2002, p. 87): “[...] grande parte dessas abordagens
acaba no fundo reproduzindo o modelo que critica”, ou seja, cada abordagem se funda na
critica ao dualismo presente nas demais, entretanto apresenta uma concepc¢ao que também nos
faz enxergar determinado dualismo.

Ainda segundo essa autora, as abordagens socioculturais sobre corpo, comumente o
pensam “como uma construgdo social e cultural, e ndo como um dado natural. A antropologia
busca desnaturalizar o que ¢ visto como dado pela natureza” (MALUF, 2002, p. 88). Essa
perspectiva demonstra que a concep¢do hegemdénica de corpo, aquela propria das ciéncias
naturais, é rebatida pela Antropologia sob uma argumentacdo que também limita a existéncia
corporal a um dado social ou cultural. Ou seja, ndo se estabelece uma relagédo entre os dois

contextos: o natural e o social.
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O que queremos aqui € apontar a necessidade de se ampliar essa visdo para uma
perspectiva que consiga articular diferentes abordagens de corpo, uma vez que ndo o
compreendemos como um dado cultural ou um dado natural simplesmente, mas como
fenbmeno que abarca ambas vertentes. O corpo é natural e cultural, uma perspectiva ndo nega
a outra; elas se complementam no sentido de explicar o corpo sob uma 6tica abrangente.

Barreto (2007) também defende essa perspectiva ao apontar um caminho que consiga

envolver as diferentes abordagens sobre o corpo e ressalta uma nova perspectiva:

Tudo isto, evidentemente, implica na adogdo de uma perspectiva que ultrapasse, até
onde isto for possivel, a disciplinarizagdo do corpo-homem no sentido de relativizar
suas inevitaveis clivagens, rejeitando, a um sO tempo, tanto o reducionismo
biologizante do corpo quanto a abstracdo racionalista da vida. Por tanto, o corpo que
aqui reivindicamos ndo € nem um corpo natural regido por invariantes universais e
indiferentes ao mundo social, nem um corpo abstrato reduzido aos discursos que
sobre ele incidem, um corpo racionalizado, mas a matéria-viva-simbolizada inserida
no mundo natural-cultural e em permanente interacdo com ele. Um corpo que é
produto de uma longa experiéncia bio-cultural, multiplo, aberto e intensivo, portador
de um enorme potencial adaptativo-criativo e que vai muito além das instancias
conscientes que creem poder organiza-lo (BARRETO, 2007, p. 71).

Encontramos nas palavras de Barreto (2007) o que acreditamos ser o caminho ideal
para se chegar a uma abordagem de corpo unicista, que considere o corpo ndo como algo
biologico ou social, mas como fendmeno que representa o préprio homem, o qual existe por
suas experiéncias bio-culturais. Diante dessa percepcdo, compreendemos que a proposta de
uma nova abordagem se torna um desafio e implica a desconstrucédo de ideias hegeménicas e

contra-hegemdnicas sobre o entendimento de corpo que se tem na sociedade e na escola.

3.1 O CORPO NA ESCOLA

Nessa perspectiva, quando olhamos para a escola, percebemos que o corpo
enfatizado, seja teorico, seja experiencialmente, € justamente o corpo biomédico, o qual se
configura pela representacdo racionalizada de um amontoado de células, musculos e 0ssos,
sob uma base padronizada que contribui para uma visio homogeneizada dos sujeitos. E esta
concepcao que esta presente ndo apenas na escola, mas também nos espagos extraescolares,
gue encontramos presente nos livros analisados em nosso primeiro capitulo.

Gaya (2006), ao apresentar um estudo que tem como propdsito, “no contraponto da
pedagogia tradicional, anunciar o discurso sobre o corpo ausente na educagido escolar” (p.
251), parte da ideia de que o corpo ndo vai a escola. Entendemos que o autor se refere ao
corpo unicista que defendemos aqui e critica as concepgoes que fragmentam o ser humano no

sentido de estabelecer as dualidades ja mencionadas.
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O estudo de Gaya (2006) abre nosso debate sobre a perspectiva de corpo sustentada
pela escola. O autor denuncia os discursos que escondem a auséncia do corpo orientado pelas
seguintes hipoteses:

Em tempos pos-modernos, o discurso filos6fico aponta para a superacdo da
racionalidade iluminista. As propostas pedagdgicas procuram perspectivas
interdisciplinares, novas formas de configuracdo curricular e de organizacdo do
espaco escolar. Muito seguidamente ouvem-se referéncias a uma pedagogia da
complexidade. Todavia, paradoxalmente, é nessa mesma escola e no ambito dessa
mesma pedagogia que o paradigma do racionalismo iluminista inspirador de uma
educacdo intelectualista permanece, entre outras evidéncias, assumindo a heranca
cartesiana que concebe o corpo como simples extensdo da mente (GAYA, 2006, p.
251).

O que percebemos nas inquietacBes do autor é que as préaticas presentes na escola
acabam por contradizer os discursos. Se por um lado, as propostas escolares se pautam na
exaltacdo de propostas interdisciplinares, pluridisciplinares ou transdisciplinares, o que
notamos, por outro lado, sdo praticas contraditorias que se baseiam na passividade de
disciplinas isoladas que ndo dialogam entre si, como comprovamos ao estudar o corpo
presente nos livros didaticos.

As palavras de Gaya (2006) nos chamam a atencdo, pois se constitui naquilo que
desejamos. Ao vislumbrar a oportunidade de intervir no planejamento de uma nova concep¢éo
de escola, ele diz o seguinte: “[...] ndo teria davida: levaria o corpo para as salas de aula” (p.
252). O autor considera que 0 corpo as vezes pode até estar na escola, mas permanece na
passividade “como uma estatua de marmore” (p. 253). Nesse sentido, acreditamos que pensar
em uma proposta de corpo que seja unicista acaba por concretizar esse desejo e necessidade
de se cultivar um corpo na escola que seja vivo, que extrapole os limites da concepg¢édo
mecanicista e também da simbdlica, que dé condi¢bes ao corpo de se livrar das amarras da
passividade e do siléncio.

O envolvimento com a escola nos faz perceber que a mesma acredita que
aprendemos pensando, isto é, que o aprendizado é uma atividade mental da qual o corpo nédo
participa. O aluno é privado de movimento numa nitida segregacdo entre corpo e mente.
Quanto mais quieto o aluno permanecer, tem-se a impressdo que melhor seré seu aprendizado,
Ccomo Se um corpo inativo proporcionasse uma mente ativa. Isso € o0 que encontramos
recorrentemente em nossas escolas, da Educacdo Infantil ao Ensino Superior. Comumente, a
escola imobiliza os alunos em carteiras e diz: pensem!

Dessa forma, assim como Gaya (2006), cremos que 0 ensino escolar se configura
como tradicional e, por isso, prioriza a dita razdo, mesmo que se fale em complexidade.

Seguindo o exemplo citado pelo autor, € como se negdssemos em nossas falas Descartes, mas
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0 acatdssemos em nossas préaticas, nas quais o corpo € desprezado, em prol da racionalidade.
Vivemos na escola a ldgica de que a razdo da o tom, e uma razdo sem corpo.

O neurocientista Damasio (2000), ao falar sobre a relacdo entre emocédo, corpo e
neurobiologia, contradiz essa perspectiva da pedagogia tradicional:

A vida tem lugar dentro da fronteira que define o corpo. A vida e a urgéncia de viver
existem no interior duma fronteira, a parede seletivamente permeavel que separa o
ambiente interno do ambiente externo. A ideia de organismo gira em volta da
existéncia dessa fronteira. [...] Se ndo ha fronteira ndo ha corpo e se ndo ha corpo
ndo ha organismo. [...] Para cada pessoa um corpo, para cada corpo uma mente, um
primeiro principio. [...] A mente é de tal forma modelada pelo corpo e destinada a
servi-lo que uma mente apenas pode surgir nele. Sem corpo nada de mente
(Damasio, 2000, p.163).

A fala de Damasio (2000) nega a supremacia da mente, mas evidencia a do corpo. A
nossa intencao néo é reforcar o dualismo mente/corpo, valorizando um termo em detrimento
do outro. Pelo contrario, nossos esfor¢os tém sido no sentido de estabelecer uma integragéo
entre 0s supostos termos que perfazem os dualismos que envolvem o corpo humano. Mas
consideramos interessante a abordagem de Damasio (2000), pois ele traz elementos
importantes para se pensar a presenca do corpo em nossas escolas que se pautam na
racionalizagédo, deixando o corpo subalterno a razao.

Quando compreendemos a necessidade de se pensar o corpo de maneira integral,
desmitificando dualismos, concluimos que o corpo realmente ndo vai a escola. Pelo estudo
dos livros didaticos de biologia, 0s que, por exceléncia, se dedicam a abordar o corpo, tratam
de um corpo muito mais didatico do que humano, como afirmam Meyer e Vargas (1988).
Corroboramos Gaya (2006) e Damasio (2000), no sentido de perceber que na escola
tradicional a razdo ou a mente se sobrepde ao corpo, como se estivesse desintegrada deste.

Neste sentido, Morin (2003), ao falar sobre racionalidade e racionalizacdo, afirma
que o primeiro termo pode ser explicado como uma espécie de dialogo constante entre nosso
espirito que cria estruturas logicas aplicadas ao mundo real. Entretanto, essa logica pode
falhar e ser considerada insuficiente, logo o sistema logico é insuficiente também. Ja a
racionalizacdo consiste em pensar a realidade conforme um sistema coerente, assim, tudo que
seja contrario a ele é desviado e esquecido, tido como uma ilusdo. Aproveitando essa
explicacdo, percebemos que a escola é, assim, centrada na racionalizacao.

Gaya (2006) também se vale dessa conceituacdo de Morin (2003) e ainda localiza o
corpo na escola sob essa perspectiva, pautando-se na maneira pela qual a escola se relaciona

com o conhecimento:

Por tanto, nesta perspectiva, paradoxalmente, o mundo real ndo deixa de ser uma
abstracdo. Sua realidade se manifesta exclusivamente por algoritmos, equagdes €
modulagdes légicas que necessariamente precisamos aprender [...] Por tanto, fora
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disso, parece, ndo ha conhecimento possivel. Ndo ha um mundo real para além das
sombras sobre a parede ao fundo da caverna da alegoria platénica. Por
consequéncia, neste mundo virtual de nossa escola real, meu corpo ndo é meu corpo
no mundo, é um avatar, é uma transfiguracdo, € uma metamorfose que muito bem
pode existir, desde que fora do mundo real. Meu corpo, marionete; nossa escola,
expresséo de uma humanidade sem corpos (GAYA, 2006, p. 254).

Pensando na relacéo entre conhecimento e corpo, o filésofo Michel Serres (2004) faz
a seguinte afirmagao: “Vejam o que quero mostrar: que nao existe nada no conhecimento que
ndo tenha estado primeiramente no corpo inteiro, cujas metamorfoses gestuais, posturais
moveis ¢ a propria evolugdo imitam tudo aquilo que o rodeia” (SERRES, 2004, p.68). O que
queremos demonstrar com essas colocagdes € que o corpo deve ocupar lugar importante na
escola enquanto instituicdo social que contribui para a construcdo de conhecimento. Os
sujeitos ndo podem ficar estanques como estatuas de marmore. Para tanto, o0 primeiro passo é
aprendermos sobre o corpo, sob novas referéncias teoricas.

N&o percebemos a presenca sistematica do corpo em outros livros didaticos do
ensino médio que ndo fosse o de Biologia, como ja pontuamos anteriormente. 1sso so reafirma
uma visdo estreita — porque disciplinarista — de corpo como elemento passivo, passividade
esta que, ndo por acaso, também encontramos nos usos (ou ndo usos) dos corpos dos alunos
na escola. Essa visdo desconsidera que 0 corpo que tem 0ssos, 6rgéos e musculos é 0 mesmo
que estuda, sente, interpreta, faz contas, joga, danca, aprende... Ou seja, 0s sujeitos escolares
estdo no mundo por meio de seus corpos. JA € o momento de a escola reconhecer essa
situacéo.

Outro fator que contribui para que a visdo em torno do corpo seja reducionista é a
l6gica da organizacdo escolar em disciplinas que se isolam e ndo se comunicam. Morin,
Almeida e Carvalho (2009) abordam a questdo do estudo por disciplinas como sendo algo
culturalmente comum na Universidade e que se estende a educacdo bésica. Os autores

criticam essa organizacdo e conceituam disciplina da seguinte forma:

Uma disciplina pode ser definida como uma categoria que organiza o conhecimento
cientifico e que institui nesse conhecimento a divisdo e a especializagio do trabalho
respondendo a diversidade de dominios que as ciéncias recobrem. Apesar de estar
englobada num conjunto cientifico mais vasto, uma disciplina tende naturalmente a
autonomia pela delimitacdo de suas fronteiras, pela linguagem que instaura, pelas
técnicas que é levada a elaborar ou a utilizar e, eventualmente, pelas teorias que lhe
sdo proprias [...] (MORIN; ALMEIDA; CARVALHO, 2009, p. 39).

Diante dessa conceituacdo, inferimos que a maneira que o corpo € apresentado nos
livros didaticos de biologia, corresponde, justamente, a organizacdo da disciplina com suas
peculiaridades de linguagens e técnicas. Ou seja, a abordagem se ajusta as normas do ensino

por meio de disciplinas desarticuladas, como pontuamos anteriormente.
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Esse tipo de organizagdo, segundo Morin, Almeida e Carvalho (2009), instaurou-se
no século XIX com a formacdo das universidades modernas e se firmou no século XX com o
progresso da pesquisa cientifica. Ou seja, as disciplinas tém uma historia: “nascimento,
institucionalizagdo, evolugdo, decadéncia” (MORIN; ALMEIDA; CARVALHO, 2009, p. 39).
Isso significa que o momento histérico atual é o da decadéncia disciplinar, pois diante da
vantagem em tratar o conhecimento dessa forma, delimitado por determinado dominio de
competéncias proprias, existe, simultaneamente, o risco de hiperespecializagdo e coisificacdo
do objeto a ser estudado, 0 que precisa ser repensado.

Essas caracteristicas de hiperespecializacdo e coisificacdo foram notadas no estudo
acerca da abordagem de corpo presente nos livros didaticos de biologia. Naquele momento,
pontuamos a utilizagcdo de termos de dificil compreensdo na abordagem de ensino sobre o
corpo, com detalhes que serviriam para uma especializacdo do aluno na area da biomedicina,
0 que ndo e o foco quando nos referimos ao ensino medio. Os termos e métodos utilizados
para abordar o corpo nos remetem a pensa-lo realmente na perspectiva da coisificacdo. Por
isso, compreendemos que se faz necessaria a abertura para uma articulacdo de disciplinas no
sentido de romper com peculiaridades que tornam o conhecimento fragmentado e distante do

mundo complexo que o aluno se insere.

3.2 CORPO VIVO: A TEORIA DA AUTOPOIESE

Quando destacamos as possibilidades de acolhimento do corpo na escola nos
referimos as maneiras desafiadoras de pensar o corpo sob a perspectiva unicista, ou seja,
aquela que aglutina o corpo como dado vivo, a0 mesmo tempo, natural e cultural. Nosso
intuito ndo é oferecer uma receita, mas pensar em caminhos que permitam uma Visdo
ampliada do corpo e, por consequéncia, do proprio sujeito.

No primeiro capitulo desse trabalho, dedicado ao estudo do corpo presente nos livros
didaticos de Biologia, pontuamos que esses tratam o corpo como simples dado natural,
sobrepondo a biologizacdo do corpo aos demais saberes. Em principio, por se tratar de um
livro de Biologia, pode parecer que ndo ha nada de errado com essa abordagem, inclusive
pontuamos naquele momento que ela é licita, embora limitada e ndo exclusiva. O debate em
torno da maneira que o corpo e outros temas séo tratados pela Biologia, em ambiente escolar,
ndo estd no foco apenas de areas do conhecimento das Ciéncias Naturais. Encontramos

pesquisadores que tém se debrucado sobre essa questdo no sentido de relacionar os fatos tidos
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como naturais a contextos sociais, e que denunciam, assim, as limitacfes dos estudos
bioldgicos que ndo mantém um dialogo com outras ciéncias.

Souza (2005) apresenta um estudo que destaca a necessidade de se pensar a biologia
inserida no contexto social. A autora critica 0 habito que temos de pensar o corpo como puro
fenémeno bioldgico e chama a atencdo para a existéncia de discursos sociais que circundam o
corpo humano. O estudo parte da contextualizacdo historica sobre o conhecimento cientifico,
em que se baseia hegemonicamente o corpo, semelhantemente ao que fizemos no segundo

capitulo, e pontua a interferéncia desse conhecimento no ensino escolar:

Essas versdes cientificas do corpo estenderam-se ao ensino de Biologia nas
universidades e escolas. No caso da educacdo escolarizada, as pedagogias
empregadas no estudo do corpo humano, ao tomarem como referéncia as disciplinas
académicas, vém inscrevendo o corpo como "pura” descrigdo anatdémica, fisioldgica,
morfologica, metabdlica. Ou seja, como um organismo atemporal e universal sem
relacdo com os acontecimentos que o configuram cotidianamente e o posicionam
como dotado de particular género, etnia, sexualidade, comportamentos (SOUZA,
2005, p. 173).

Destacamos a fala dessa autora com o intuito de demonstrar que pesquisadores das
proprias ciéncias bioldgicas tém contestado a maneira por meio da qual a escola se apropriou
dos conhecimentos pertinentes a essa disciplina. As observacdes de Souza (2005) vdo ao
encontro daquilo que percebemos na abordagem empregada nos livros didaticos de Biologia.

Nossa principal referéncia aqui, no entanto, séo os estudos dos bidlogos chilenos
Maturana e rancisco Varela (2001) que contestam a ideia de que o mundo bioldgico é algo
pré-dado e defendem a concepcdo de que o construimos ao longo de nossa interacdo com ele.
Os autores ndo se baseiam em apenas teorias, mas tomam por base evidéncias concretas por
meio de diversos relatos e experimentos. O caminho apresentado pelos chilenos se adéqua a
abordagem de corpo que procuramos enfatizar aqui, um corpo biolégico em constante relagdo
com o meio social, por isso, corpo bio-social.

Esses autores apresentam a teoria da autopoiese’, termo que significa autoproducéo.
Maturana e Varela (2001) definem os seres vivos como sistemas que produzem a si mesmos
continuamente. Ou seja, sistemas que se compdem e recompdem o tempo todo, sendo
simultaneamente produtos e produtores. Entretanto, essa producao constante se da na relacéo
com o meio ambiente, o que faz deles sistemas autbnomos, mas também dependentes, o0 que
nos parece uma logica paradoxal.

Moreira (2004), pesquisador das obras de Maturana, destaca a autopoiese como
sendo a explicacdo do vivo: “para Maturana, existe uma congruéncia estrutural entre o ser

vivo e o meio, da qual depende a existéncia do primeiro” (MOREIRA, 2004, p. 599).

" Autopoiese ou autopoiesis.
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Maturana, assim, afirma que a autopoiese se traduz como centro da dindmica constitutiva dos
seres vivos, sendo que, para exercé-la autonomamente, esses seres precisam recorrer aos
recursos do meio ambiente.

Para fundamentar a autopoiese, Maturana e Varela (2001) ressaltam o conceito por
eles estabelecido de determinismo estruturante, segundo o qual 0s seres vivos sao
determinados por suas estruturas, as quais mudam a todo tempo de acordo com a necessidade
de adaptacdo as modificacdes do ambiente. Mesmo se falando em determinismo estruturante,
ndo significa dizer que os seres vivos sejam previsiveis ou predeterminados, ou seja, que as
estruturas mudam aleatoriamente de acordo com as modificagdes do meio.

Maturana e Varela (2001) ainda falam sobre o fenémeno de acoplamento estrutural
que se percebe nos seres vivos, 0 que significa que 0s seres vivos € 0 meio em que vivem se
modificam congruentemente. Para ilustrar essa constatacdo de que o meio produz mudancas
na estrutura do sistema e vice versa, 0s autores comparam a adaptacdo do pé ao sapato, uma
Vez que um sempre se ajusta ao outro, desenvolvendo uma postura compensatéria. Assim,
quando um ser influencia o outro, este replica influindo sobre o primeiro, e assim prosseguem
0s acoplamentos.

Essa teoria nos leva a repensar a forma pela qual o corpo é abordado na escola. A
maneira aparentemente objetiva que a biologia, por meio dos livros didaticos, enfatiza o
corpo, desconsidera essa interacdo com 0 meio e a capacidade autopoiética dos sujeitos
enquanto seres vivos. Falar de maneira estatica do “funcionamento” do corpo humano, por
meio da descricdo anatdmica e fisiologica dos sistemas €, no minimo, reducionista,
fornecendo uma visdo restrita e fragmentada de mundo. Um caminho, portanto, seria romper
com esse reducionismo no sentido de construir um processo de ensino-aprendizagem que
considere as adaptacGes do homem, enquanto ser vivo, como produto e produtor, de acordo
com o determinismo estruturante e a interagdo com o meio.

Ao fomentar o estudo sobre o corpo humano é preciso considerar a capacidade de
adaptacdo e acoplamento que este tem, no sentido de deixar clara a interacdo de fenémenos
biologicos e sociais. Trata-se de reconhecer uma “sabedoria do corpo”, uma capacidade
dindmica e ativa deste de interagir com seu entorno, a mesma que permitiu ao ser humano se
manter vivo e perpetuar a espécie diante das incontaveis adversidades que marcaram seu
processo evolutivo. Enquanto houver vida, serdo percebidas as interacfes constantes com o

meio, as quais trazem mudancas estruturais continuas. Como consequéncia, observaremos a
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conservagdo reciproca de transformacao entre ser vivo® e meio. Essa situagdo nos faz inferir
que, mesmo considerando o determinismo estrutural, isso ndo implica em reducionismo
biolégico, uma vez que o meio interfere na maneira de interacdo com nossas estruturas. Os
autores chilenos aqui citados nos sinalizam para a possibilidade de pensar o corpo na escola
pela relagdo entre o sujeito e 0 ambiente em que insere, tendo por base a influéncia que essa
interacdo tem na constituicdo do prdprio sujeito.

A teoria dos chilenos, enquanto caminho para se tratar pedagogicamente o corpo, nos
faz vislumbrar uma abordagem capaz de se sobrepor ao ensino tradicional presente na escola,
como descrevemos anteriormente. Pensar nessas caracteristicas dos seres vivos em geral, e
especificamente do ser humano, com base na autopoiese, nos leva a sistematizar uma nova
maneira de olhar o corpo pedagogicamente, ndo mais sob a vertente de algo estanque como a
estdtua de marmore, mas como um CcOrpo Vivo, que tem suas estruturas e capacidades
biologicas proprias, mas que se autoproduz na relacdo com o0 meio em que se insere. Dessa
maneira, ndo had como se pautar exclusivamente na mera descricdo de processos anatdmicos
ou fisiologicos, como se fossem formas de padronizacdo dos sujeitos. Pensar nesses sujeitos,
enquanto seres complexos, nos faz ampliar a visdo e considerar toda essa capacidade de
interacdo e autoproducao.

Se, por um lado, estudiosos das chamadas ciéncias naturais enfatizam a necessidade
de se repensar a forma de abordagem da Biologia, por outro, estudiosos das ciéncias humanas
procuram relacionar os conhecimentos pertinentes a Filosofia ou Sociologia com os da
Biologia. Andrade (2012), por exemplo, apresenta um estudo que procura mostrar as
similaridades entre epistemologia e processos organicos. Ela também se pauta na autopoiese

para isso, e afirma:

Desse modo, a estrutura determinada da biologia humana, a partir da perspectiva
autopoiética, ndo reduz a autonomia do sujeito. O determinismo bioldgico da teoria
autopoiética ndo é um determinismo absoluto e reducionista, mas um determinismo
que ndo descarta uma dindmica inegavelmente indeterminada e imprevisivel na qual
estdo sujeitos todos os sistemas vivos. Viver é interagir, e interagir é conhecer, por
extensdo, viver é conhecer (ANDRADE, 2012, p. 100).

O que queremos demonstrar é que diferentes ciéncias procuram desmitificar suas
proprias concepcdes essencialistas, conforme denomina Maluf (2002). Esse contexto pode ser
explorado quando pensamos numa concepcao unicista de corpo. As proprias criticas de
determinadas areas do saber podem trazer grandes contribui¢cbes na construcdo de uma

maneira ampla de se tratar o corpo em ambiente escolar, sabendo que esse trato trara reflexos

® Quando enfatizamos aqui o ser vivo, nos valemos de um termo préprio da biologia, mas nos referimos ao ser
humano. As explicacdes apresentadas por Maturana e Varela (2001) envolvem todo um contexto que abrange os
conhecimentos de biologia; nds, entretanto, restringimos nosso estudo ao ser humano enquanto corpo.
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em toda uma sociedade, ou seja, a maneira de abordagem do corpo na escola é capaz de
exceder seus muros e se estender aos espagos extraescolares.

Andrade (2012) ainda corrobora a ideia de Maturana e Varela (2001) de que as
preocupacOes principais da autopoiese ndo sdo a realidade e a existéncia do mundo
exclusivamente, mas sim a maneira como compreendemos a realidade e interpretamos o
mundo, “partindo do principio de que ¢é preciso compreender como compreendemos, ou seja,
compreender o modo pelo qual fazemos uso de nossa propria compreensdo, enquanto seres
humanos e observadores” (ANDRADE, 2012, p. 100).

Testificamos, assim, que desconsiderar a relacdo entre organismo e ambiente
significa rechagar os limites bioldgicos, impostos em nossa consciéncia, e a influéncia de
fatores historicos, o que faz perder de vista que somos sistemas vivos, com caracteristicas
biolégicas e culturais. Logo, o que se percebe ¢ que “ndo ha uma descontinuidade entre o
social e 0 humano e suas raizes biologicas. O fendmeno do conhecer € um todo integrado e
todos os seus aspectos estdo fundados sobre a mesma base” (MATURANA; VARELA, 2001,
p. 69).

Por isso, compreendemos que a abordagem de corpo, a ser enfatizada na escola,
precisa se orientar por esses principios. Simplesmente descrever processos fisiologicos, sem
influéncia de contextos diversos, é limitar a existéncia desse mesmo corpo, consequentemente
do préprio ser humano, na busca de uma padronizacdo ou homogeneizacéo irreal.

Gaya (2006) faz a proposta de se pensar o corpo sob a Otica da pedagogia da
complexidade, considerando que educar tem tudo a ver com o corpo. O autor relaciona a
materializacdo do conhecimento ao corpo dos sujeitos e afirma que, nas questdes sobre o
conhecimento, “na escola onde se exercitam o ensino e aprendizagem, bem como na
pedagogia, € necessario reinventar 0s corpos, pois sdo eles 0s sujeitos reais dessa mescla de

luz e sombra” (GAY A, 2006, p. 265). Algo complexo, mas possivel.

3.3 POSSIBILIDADES DE ACOLHER O CORPO VIVO NA ESCOLA

Considerando a pedagogia da complexidade como alternativa de se abordar o corpo
na escola, recorremos aos estudos sobre pensamento complexo de Edgar Morin, que também
vai ao encontro da complexidade da teoria da autopoiese. Conforme Sa (2008), em diversas
obras, Morin procura “tecer a constru¢do de um conhecimento capaz de religar os saberes

com o intuito de superar o pensamento disjuntivo, reducionista e linear, produzido pela
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ciéncia da Modernidade” (SA, 2008, p. 62). Isso quer dizer que sua teoria procura superar a
Gtica fragmentada do universo, numa tentativa de reaproximar as partes e o todo de diversas
areas do conhecimento. O que percebemos em Morin (1993, 1997, 2001a, 2001b), por
exemplo, é que suas propostas vao na direcdo de se construir um método que articule e
reajunte as ciéncias naturais e humanas num dialogo constante, 0 que esta em consonancia
com o que pensamos sobre a abordagem de corpo que deve se estabelecer na escola.

Morin (1997) propde e justifica uma mudanca paradigmatica que articule os
conhecimentos por meio do questionamento das teorias que se isolam no sentido de nédo
permitir dialogos. E proprio do pensamento complexo perceber, cientificamente, a ligaco e
interdependéncia dos fendmenos sociais e fisicos que dialogam constantemente sob o aspecto
de superar a visdo reducionista e linear que envolve o conhecimento. Mas para isso é
necessario estabelecer a reforma do pensamento, o que é um desafio ja que, segundo Morin
(2001a), aprendemos a separar, a fragmentar e a ndo estabelecer conexdes.

A proposito da nocdo de paradigma, Morin (1998) diz que este esta inscrito
culturalmente nos sujeitos e, por isso, determina as formas de conhecer e agir. O autor ressalta
que existe um grande paradigma capaz de controlar teorias, raciocinios e até culturas. Neste
sentido, o grande paradigma do Ocidente tem sua base em Descartes, por isso as concepcoes
que regem o conhecimento se apresentam fragmentadas, seguindo a logica da disjuncéo. O
fato é que a mentalidade fragmentada de Descartes marcou a histéria, como, alids, ja
mostramos anteriormente.

Ao abordarmos a construcéo cientifica de corpo, no segundo capitulo deste trabalho,
destacamos justamente a influéncia de Descartes no sentido de fragmentar o corpo, como
verificamos, também, na analise dos livros de Biologia. Assim, “a ideia de corpo reduziu-se a
ideia de matéria, que se tornou a substancia do mundo fisico coisificado e o espirito tornou-se
um idealismo metafisico, desenraizado do universo fisico” (BRITO; JOAQ, 2004, p. 264).

O pensamento complexo teria, assim, condi¢Ges de contribuir com a desconstrucéo
da visdo fragmentada de corpo enquanto consequéncia do cartesianismo. Conforme Morin
(1997), esse pensamento seria capaz de integrar as diferentes dimensbes que constituem os
sujeitos. Teriamos dessa maneira a ligacdo entre aspectos fisicos, emocionais, afetivos e
culturais, numa complexa relacdo que perfaz o corpo, como destacam também Brito e Jodo
(2004). Compreendemos que a abordagem de corpo a ser acolhida pela escola deve ser o
resultado da articulagdo dessas dimens@es, dando um carater de unicidade, uma vez que, pela
Gtica do pensamento complexo, seria possivel compreender o ser humano como ser complexo,

gue existe por meio de seu corpo, numa perspectiva bio-cultural.
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De acordo com Morin (2005), a complexidade se configura como uma trama de
acontecimentos, interacdes e retroalimentagdes que constituem o mundo enquanto fendmeno.
Assim, o autor considera impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo e conhecer o
todo sem, particularmente, conhecer as partes. Trata-se de reconhecer a unidade no diverso e
o diverso na unidade (MORIN, 2001a). Essa abordagem nos chama a atenc¢do e nos remete a
pensar a maneira que a escola poderia se valer para tratar o corpo. O método da complexidade
parece ir ao encontro daquilo que acreditamos ser mais coerente na proposta de se levar o
corpo a escola, como ressalta Gaya (2006).

Ao analisar os livros didaticos de Biologia, destacamos que o corpo é estudado sob o
método analitico, ou seja, as partes sdo enfatizadas em detrimento do todo. Naquele momento,
ja ressaltamos que o problema ndo esta especificamente neste método, mas na auséncia da
complementacdo pelo método sintético, no qual o todo teria seu lugar. Mais uma vez,
reforcamos, agora apoiados na abordagem de Morin (2001a, 2005), que o problema néo esta
simplesmente no estudo das partes do corpo, mas na auséncia em se estudar o corpo, tambem,

pelo todo, 0 que se daria por meio da relacao bio-cultural que ja destacamos.

3.4 O DESAFIO DA INTER, POLI E TRANSDICIPLINARIDADE

Outro caminho a ser considerado, ao se pensar no acolhimento do corpo pela escola,
encontra-se justamente na articulacdo disciplinar. Morin, Almeida e Carvalho (2009)
sinalizam caminhos para que isso se concretize, propondo como meios a interdisciplinaridade,
a polidisciplinaridade e a transdiciplinaridade. Todas essas alternativas contribuem para que
sejam efetivadas, no processo ensino-aprendizagem, a troca, a cooperacéo e a policooperacéo,
além de favorecer o progresso da ciéncia por meio da quebra do isolamento das disciplinas.

Os autores salientam que os termos interdisciplinaridade, polidisciplinaridade e
transdiciplinaridade sdo polissémicos e fluidos, mas ainda assim trazem as seguintes
definicdes:

A interdisciplinaridade pode significar que diferentes disciplinas encontram-se
reunidas como diferentes nacdes o fazem na ONU, sem, entretanto poder fazer outra
coisa sendo afirmar cada uma seus prdprios direitos e suas préprias soberanias em
relacdo as exigéncias do vizinho. Ela pode também querer dizer troca e cooperacao
e, desse modo, transformar-se em algo organico.

A polidisciplinaridade constitui uma associacdo de disciplinas em torno de um
projeto ou de um objeto que lhes é comum. As disciplinas sdo chamadas para
colaborar nele, assim como técnicos especialistas sdo convocados para resolver esse
ou aquele problema. De modo contrério, as disciplinas podem estar em profunda
interacdo para tentar conceber um objeto e um projeto [...]
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A transdisciplinaridade se caracteriza geralmente por esquemas cognitivos que
atravessam as disciplinas, por vezes com uma tal viruléncia que as coloca em transe.
Em resumo, sdo as redes complexas de inter, poli e transdisciplinaridade que
operaram e desempenharam um papel fecundo na histéria das ciéncias (MORIN;
ALMEIDA; CARVALHO, 2009, p. 50, 51).

Mesmo defendendo a ideia de articulagéo das disciplinas, 0s autores pontuam que as
mesmas precisam, concomitantemente, ultrapassar e conservar suas caracteristicas, no sentido
de favorecer a confrontacdo dos diferentes saberes a fim de responder as expectativas e
necessidades do ensino. Ou seja, a ideia ndo é aniquilar as disciplinas, as quais tém
particularidades importantes no processo de aprendizagem, mas articula-las em prol de um
conhecimento amplo e complexo como 0 mundo dos sujeitos.

Sobre essa articulacdo disciplinar, percebemos sua presenca em diversos discursos
que se destinam a orientar 0s processos pedagogicos. O termo mais comum que encontramos
na escola, neste sentido, € a interdisciplinaridade. A todo tempo os educadores sao
aconselhados a trabalharem esse método visando a um aprendizado mais eficiente. Quem esta
de alguma forma envolvida no trabalho docente é testemunha desse fato.

Em relacdo ainda a interdisciplinaridade, destacamos 0s pressupostos de Japiassu
(1976), que caracteriza a interdisciplinaridade conforme o grau de interacdo entre diferentes

areas especificas e a intensidade das trocas das disciplinas em um projeto comum. E mais:

[...] do ponto de vista integrador, a interdisciplinaridade requer equilibrio entre
amplitude, profundidade e sintese. A amplitude assegura uma larga base de
conhecimento e informacdo. A profundidade assegura o requisito disciplinar e/ou
conhecimento e informacéo interdisciplinar para a tarefa a ser executada. A sintese
assegura o processo integrador (JAPIASSU, 1976, p.65,66).

Se por um lado ouvimos muito em nossas escolas sobre a necessidade de se trabalhar
de maneira interdisciplinar, por outro, a efetivacdo dessa pratica pedagogica ainda é um
desafio. Thiesen (2008), ao abordar em seu estudo a tematica da interdisciplinaridade, afirma
que esta ainda é insipiente e comenta que em nosso contexto escolar, mesmo observando um

esforco consideravel, ndo ha praticas verdadeiramente interdisciplinares:

Embora a tematica da interdisciplinaridade esteja em debate tanto nas agéncias
formadoras quanto nas escolas, sobretudo nas discussdes sobre projeto politico-
pedagdgico, os desafios para a superacéo do referencial dicotomizado e parcelado na
reconstrucdo e socializagdo do conhecimento que orienta a prética dos educadores
ainda sdo enormes [...] N&o obstante as limitagfes da pratica, a interdisciplinaridade
esta sendo entendida como uma condicdo fundamental do ensino e da pesquisa na
sociedade contemporanea. A acdo interdisciplinar é contréria a qualquer
homogeneizacdo e/ou enquadramento das fronteiras artificiais do conhecimento
(THIESEN, 2008, p. 551).

Pensar na interdisciplinaridade, como uma alternativa de se abordar o corpo, €
desafiador, pois se torna um meio aparentemente eficiente para se acolher o corpo na escola.

A comunicacdo de disciplinas que compreendem o corpo como um dado natural com outras
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que o destacam como dado cultural pode fazer com que a visdo de corpo seja ampliada, no
sentido de falar ndo em diferentes abordagens de corpo, mas em uma abordagem que seja
unicista, com base na complexidade desse mesmo corpo que representa sujeitos que estdo
igualmente inseridos num mundo complexo.

Por isso é preciso ter como perspectiva a concretizacdo de tornar verdadeiro um
trabalho que estabeleca uma real comunicacdo entre diferentes saberes no sentido de
integracdo do corpo. Em consonancia com Morin (1997), entendemos ser necessaria a quebra
de paradigmas hegemdénicos e o favorecimento de novos paradigmas que se baseiam na
complexidade dos sujeitos e dos seus contextos.

Mas que contribuigdes as diferentes ciéncias ou disciplinas, que conduzem o
processo de construcdo do conhecimento na escola, podem dar no sentido de pensar esse
corpo, sob uma concepcao unicista? Talvez essa seja a principal questdo a se levantar no
momento de se estabelecer uma abordagem de corpo capaz de quebrar o dualismo reinante.
Nesse sentido, faz-se necessario olhar para o corpo ndo como algo solto ou desprendido do
sujeito, mas como o proprio sujeito que é produto e produtor de si mesmo, como postula a
autopoiese.

Pensando na escola e no processo de acolhimento do corpo por meio da

interdisciplinaridade, chamam-nos a atencdo as palavras de Thiesen (2008), para quem:

A escola é um ambiente de vida e, a0 mesmo tempo, um instrumento de acesso do
sujeito a cidadania, a criatividade e a autonomia. N&o possui fim em si mesma. Ela
deve constituir-se como processo de vivéncia, e ndo de preparacdo para a vida [...]
deve considerar a pluralidade de vozes, de concepces, de experiéncias [...] A escola
deve conter, em si, a expressdo da convivialidade humana, considerando toda a sua
complexidade. A escola deve ser, por sua natureza e funcdo, uma instituicdo
interdisciplinar (THIESEN, 2008, p. 552).

A abordagem interdisciplinar tem como objetivo resgatar a totalidade do
conhecimento e superar o modelo positivista das ciéncias. 1sso é o que acreditamos ser
necessario para se concretizar, também, uma nova abordagem de corpo na escola.
Acreditamos que essa escola viva, salientada por Thiesen (2008), € a mesma que precisa
contemplar o corpo vivo dos sujeitos, numa complexa teia de existéncia.

O casamento entre as ditas ciéncias humanas, sociais e naturais pode conduzir o
corpo Vivo e bio-cultural para a escola e ainda extrapolar os limites desta, estendendo-se aos
diferentes e complexos contextos, nos quais 0s alunos se inserem ao instaurar uma nova e
abrangente compreensdo do corpo. Mais uma vez, lembramos que a maneira como 0 corpo é
compreendido pelos sujeitos é capaz de determinar a forma de relacdo consigo mesmo e com

0S 0outros sujeitos.



78

A visdo cartesiana presente na escola precisa ser superada por outra, integradora e
abrangente, na construcdo do conhecimento, como ja falamos. Destacamos aqui vertentes que
podem favorecer a construcdo dessa abordagem. A teoria da autopoiese nos forneceu
elementos especificos para verificarmos uma integracdo entre o natural e o social. Algo
complexo, que encontra, na teoria da complexidade, uma forma de estabelecimento de uma
pedagogia que favoreca um didlogo integrado de diferentes disciplinas no sentido de romper e
estabelecer paradigmas, considerando a juncdo em superacdo as disjuncdes presentes, nos
processos de ensino-aprendizagem. Desse modo, entendemos ser possivel pensar a escola
como espaco propicio para a construcdo de uma diferente abordagem de corpo, capaz de se
firmar no didlogo de diferentes areas do conhecimento, rompendo, assim, a valorizacdo de
dualismos e a fragmentacao dos sujeitos.

Embora tenhamos verificado a abordagem mecanicista de corpo na escola por meio
dos livros didaticos de Biologia, nossa ideia ndo € responsabilizar essa disciplina pela viséo
reducionista que a propria escola tem de corpo. A intencdo é que 0s apontamentos
estabelecidos até aqui sirvam de orientacdo para um amplo trabalho escolar no sentido de
superar as limitagdes dos paradigmas hegemonico e contra-hegemdnico e reconstruir
possibilidades que culminem no estabelecimento de uma abrangente visdo de corpo, que ndo
se limite as fronteiras deste ou daquele conhecimento ou disciplina, mas que extrapole essas
mesmas fronteiras por meio de um didlogo franco e aberto entre esses mesmos conhecimentos
ou disciplinas, integrando as contribuicdes de cada um para que pensemos numa abordagem

igualmente integrada e complexa de corpo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Percebemos que o olhar dominante, quando se pensa em corpo, é 0
dualista/mecanicista, proprio do saber biomédico. Essa é a abordagem que predomina na
sociedade em geral e na escola em particular, potencializada pelo saber transmitido pelos
livros didaticos. Assim, acreditamos ter demonstrado verdadeira nossa hipGtese inicial e

apresentamos suas bases.

Sob essa vertente, 0 que prevalece € a visdo de um corpo coisificado, reconhecido
como um aglomerado de células, o0ssos, musculos, 6rgdos e sistemas, que devem seguir um
rigoroso “manual” de funcionamento, como se houvesse a possibilidade de homogeneizacao
dos sujeitos por meio dessa estrutura fisica. Essa concepcdo acaba por escamotear as questdes
sociais e ambientais que cercam o homem, desconhecendo sua capacidade de formagéo pela

interacdo com o meio social-natural em que se insere.

Por outro lado, percebemos que, embora essa seja a concepcdo que detem a
hegemonia, ela ndo é unica. Em contraponto a vertente materialista mecanicista, nos
deparamos com a vertente simbdlica, que compreende o corpo como um dado cultural,
avessa, portanto, aos aspectos fisicalistas do corpo, explicando a sua existéncia por meio de
aspectos estritamente culturais. Assim, temos a confrontacdo de dois saberes, um proprio da

biomedicina e outro das humanidades em geral.

Essa confrontacdo é pauta de debate de pesquisadores das ciéncias humanas que se
esforcam no sentido de apresentar uma abordagem contra-hegeménica de corpo, baseando-se
na formacdo cultural dos sujeitos, por isso denominada de simbdlica. Percebemos essa
confrontacdo ao estudarmos autores que, ao criticarem a nocao mecanicista, defendem a

nocgao simbolica.

NOs, entretanto, ao longo dessa dissertacdo, buscamos ndo simplesmente contrapor a
concepcao biomédica hegemonica, substituindo-a pela simbdlica. Nosso empenho se deu na
desconstrucdo da prevaléncia de uma abordagem apenas, para a possibilidade de um dialogo
entre ambas. A nossa defesa ndo se fundamentou na exaltacdo limitada aos pressupostos de
um dado saber, mas na necessidade e possibilidade de integracdo dos diferentes saberes que

envolvem o corpo.
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Também ndo foi nosso alvo estabelecer criticas exclusivas a disciplina escolar de
Biologia, mas, apresentar uma proposta unicista de corpo que possa se efetivar na escola,
tanto tedrica como praticamente, em suas diferentes préaticas pedagdgicas. Os livros didaticos
de Biologia foram um instrumento de verificacdo e constatacdo da presenca de um saber que
ainda se faz presente, e sua consequente influéncia sobre o processo ensino-aprendizagem,
pautado numa visdo fragmentada ndo apenas de corpo, mas também de mundo, fruto da

heranca concedida pelo método cartesiano.

Notamos, dessa forma, que o corpo é apresentado como algo suspenso, como estatua
de marmore, como “coisa” ou acessorio. Essa configuragdo, presente nos livros didaticos,
estende-se ao trato dado aos préprios alunos, uma vez que permanece, ainda, a valorizacdo do
racionalismo, por meio da visdo dual que segrega corpo e mente, teoria e pratica. E como se
0S espacos escolares fossem ocupados por sujeitos que possuem mentes, mas Ndo Corpos e

que o conhecimento devesse ser eminentemente tedrico, ndo préatico.

Mesmo constatando a presenca hegemoénica do corpo mecanicista na escola, ndo
concordamos com, simplesmente, apresentar ou reforcar uma concepcdo contraria a esta.
Entendemos que, se assim fizéssemos, cometeriamos 0 mesmo equivoco de reforcar uma
visdo fragmentada e reduzida do sujeito. Seria como se tratassemos o corpo unicamente sob a
perspectiva de sua existéncia simbdlica. E ndo é dessa maneira que 0 compreendemos, uma
vez gque o reconhecemos em sua totalidade, como algo complexo, que se constitui, a0 mesmo

tempo, por seus aspectos fisicos e culturais.

Chegamos, portanto, ao final desse trabalho, entendendo que sua conclusdo €
temporéaria, uma vez que apenas suscitamos uma reflexdo em torno da concepcdo de corpo
que se consolida na escola e destacamos a necessidade e possibilidade de se olhar para o
corpo sob uma unicidade capaz de superar 0s diversos dualismos que historicamente foram
estabelecidos. Isso se configura como um grande desafio, j& que, mesmo com discursos
contrarios, a base de conhecimento que temos ainda se pauta pela perspectiva dualista-
cartesiana. Falamos, entdo, da necessidade de superacdo de paradigmas e de desconstrucao de

estruturas até entdo prevalecentes.

Encontramos na teoria da autopoiese e na pedagogia da complexidade alguns
pressupostos que nos fazem vislumbrar a possibilidade de se levar o corpo para a escola, ndo

o simbdlico ou o mecanicista, mas o0 corpo em sua unicidade, integrando e estabelecendo
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didlogos entre as diferentes abordagens. Reforcamos nossa argumentacdo de que a maneira
pela qual compreendemos o corpo acaba culminando na forma como o tratamos, por isso a
urgéncia de a escola repensar suas concepgdes, uma vez que exerce influéncias que excedem

0s muros escolares, devido a sua funcéo social.

O corpo ndo é um acessorio, pronto para ser usado, descartado e manipulado, mas
também ndo € algo simplesmente subjetivo ou abstrato. O corpo se configura como a prépria
existéncia humana, a qual compreendemos ser constituida por sujeitos bio-culturais que se
relacionam com 0s outros e consigo mesmos, por meio do corpo. Essa € a concepgao que
procuramos instigar a ser pensada na escola. Uma visdo ampla e complexa do corpo que
possui essas mesmas caracteristicas. Afinal, muito mais que termos um corpo, somos um
corpo constituido por o0ssos, musculos, 6rgdos e sistemas, mas também por emocdes,
percepcoes, culturas e historias distintas, ou seja, falamos de um corpo vivo que clama por ir a

escola.
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APENDICE: VERSAO FINAL DO PRODUTO DESENVOLVIDO DURANTE A POS-
GRADUACAO

Cartilha para um corpo vivo - 0 corpo hdo é uma maquina

O trabalho de pesquisa “Corpo maquina ou corpos vivos? O corpo que a escola
afirma por meio dos livros didaticos” nos mostrou que os livros didaticos de biologia
adotados para o triénio 2012-2014 revelam uma concepcdo de corpo essencialmente
mecanicista e fragmentaria, de acordo com a nocdo hegemdnica de corpo proposta pelo saber
biomédico. O corpo do livro didatico é apresentado decomposto em sistemas, segundo uma
I6gica analitica que ndo apresenta a devida sintese capaz de recompd-lo em sua unidade. Esse
corpo ¢ ainda separado de seu entorno, apresentado “no vazio”, sem comunicagdo com O
mundo e o contexto que o compreende. Por fim, € descrito por meio de uma linguagem
excessivamente técnica de dificil compreensdo e que, na maioria das vezes, € simplesmente
memorizada pelos estudantes e, entdo, logo esquecida. Trata-se, a nosso ver, de um corpo

mais légico do que humano, mais artificial do que vivo.

Este cenario nos fez perceber a necessidade de um recurso didatico que apresente o
corpo humano sob um prisma mais abrangente, diremos pluridisciplinar, polidisciplinar,

capaz de ultrapassar a simples apresentacdo do corpo disciplinar-mecanicista.

Assim, o produto referente ao curso de Mestrado Profissional em Educacdo para
Ciéncias e Matematica consiste em uma cartilha que abordard o corpo sob uma perspectiva
multipla, tedrico-préatica, capaz de interagir o ser humano, a sociedade e 0 meio ambiente,

com o titulo: Cartilha para um corpo vivo — 0 corpo ndo é uma maquina.

Proposta

O objetivo desse material é contribuir para que o estudante do Ensino Médio
compreenda 0s processos psicobiossociais que envolvem o corpo humano, numa abordagem
sistémica, evitando-se a especificacdo apenas de processos fisiologicos mais sutis, em geral
pouco relevantes ao estudante neste momento de sua formacdo educacional. Ao mesmo
tempo, mostrar que o corpo (melhor seria 0 homem-corpo ou 0 homem carnal) ndo existe

segmentado do mundo cultural e ambiental no qual evoluiu.

Para romper com a perspectiva de abordagem de corpo por meio de etapas, processos

e mecanismos, como percebemos nos livros didaticos, nossa proposta é a de construcdo de
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uma cartilha que se desenvolvera sob o prisma de temas, e ndo fun¢bes ou sistemas, como em
geral é feito nos livros didaticos atuais. Pelo fato de as reflexfes originais da dissertacao
terem se dado na area de educacdo fisica, optamos por construir o produto tendo por tema o

movimento.

Assim, 0 movimento serd abordado na cartilha a partir de trés aspectos, a saber, a
situacdo estimulo, o contexto sociocultural e a agdo psicobiomecanica propriamente dita. 1sso
nos permitird articular a relacdo entre homem, sociedade e meio ambiente, tratando
simultaneamente de questdes relacionadas a fisiologia, a cultura, ao ambiente, que permitirdo
uma visdo sistémica do corpo humano. Buscamos com isso estabelecer um didlogo
pluridisciplinar, no sentido de extrapolar o estudo do corpo humano como simples organismo,
tdo enfatizado pelos livros didaticos e, principalmente, desmitificar o paradigma hegemdnico

do corpo maquina.

Além disso, no intuito de ultrapassar o abstracionismo racionalista da ciéncia
contemporanea, proporemos, em determinados momentos, que 0s alunos experimentem seus
corpos a partir dos assuntos e exemplos apresentados pelo texto, passando do aprendizado
racional para o aprendizado experimental, fazendo uso das disciplinas praticas como a

educacdo fisica.

A cartilha se apresentard com um texto construido com base no dialogo entre
diferentes saberes, sempre em linguagem acessivel e instigadora. Além disso, serdo utilizadas
imagens, ilustracBes, charges, musicas, poesias, ditados populares e jogos que chamem a
atencdo do estudante e tornem o aprendizado mais dindmico e interativo. Focaremos ainda a
denominada cultura corporal de movimento, enfatizando, assim, 0s aspectos socioculturais
relacionados as manifestacGes corporais diversas, como: dancas, lutas, jogos, ginasticas entre

outros.

A proposta da cartilha € mostrar o0 movimento em seu sentido amplo e contextual,
possibilitando ao leitor perceber que se mover ndo € um ato que ocorre no vazio, mas que tem
razdes e sentidos proprios. O prisma de abordagem do movimento dar-se-a sob a perspectiva
deste como uma linguagem néo verbal, repleta de significados que possibilitam ser e estar no
mundo. A sofisticacdo biomecéanica do movimento destacar-se-4 ndo no sentido mecanizado

do movimento simplesmente, mas na agdo psicobiomecanica deste.
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Com isso, acreditamos poder colaborar para que o estudante do ensino médio possa
perceber seu préprio corpo e o do outro, compreendendo o mover que, mesmo se dando sobre
as bases da biomecénica, envolve aspectos sociais, culturas e ambientais que o determinam,
fazendo com que tenha sentido e que comunique aspectos emocionais que formam o ser
humano. O aluno compreendera que o corpo fala e fala muito! Neurénios, 0ssos, musculos e
tudo mais, se integram no sentido de possibilitar que o mover signifique a expressdo do
préprio homem no mundo, que se relaciona com 0s outros, numa teia fantastica de

movimentos.



