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“Eu sou todo corpo e nada além disso; a alma ¢ somente uma palavra
para alguma coisa do corpo; o corpo ¢ uma grande razdo, uma
multiplicidade com um sentido, uma guerra ¢ uma paz, um rebanho e
um pastor. Instrumento do teu corpo ¢, também, a tua pequena razao,
meu irmao, a qual chamas ‘espirito’, pequeno instrumento e brinquedo

da tua grande razdo (NIETZSCHE, [1992], p. 51).



RESUMO

Este trabalho tem o objetivo de por em debate e em analise a tematica do corpo nos processos
educativos. Neste trabalho, a partir da fenomenologia de Merleau-Ponty e das andlises
Foucaultianas, entre outras, buscamos entender do corpo que vai além de um simples
acessorio da mente, ou como o veiculo que leva o “eu” de um lugar ao outro, reforcando uma
perspectiva dualista do sujeito e dicotomica entre corpo € mente. Trata-se de uma pesquisa
tedrica a partir da andlise e cruzamento de diferentes perspectivas filosoficas e educacionais.
A escolha da metodologia deste trabalho se deve a relevancia da tematica e ao escasso
material encontrado que trate tal problematica especificamente. A defesa da unidade corpo-
mente aparece na historia da filosofia, porém ao analisarmos este tema no recorte da educacio
ha poucas pesquisas teodricas para nos fundamentar. Por fim a andlise dos dados nos leva a
pensar que os processos educativos envolvem muito mais que a constru¢cao de um sujeito
pensante em termos do intelecto, € que a relagdo do pensar e agir aponta para a unidade
corpo-mente. Além disso, podemos constatar também que a perspectiva filoséfica dicotomica
entre corpo € mente nos processos educativos traz consigo consequéncias que envolvem
interesses e resultados relevantes no campo politico-social pois interferem diretamente na
construgdo da subjetividade dos sujeitos assim como na constru¢do de identidade dos

mesmos, o que reflete nas perspectivas de mundo e de agdo no mundo.

Palavras-chave: Unidade corpo-mente. Processos educativos. Educagao.



ABSTRACT

This work aims to debate and analyze the theme of the body in educational processes. In this
work, based on Merleau-Ponty's phenomenology and Foucaultian analyses, among others, we
seek to understand the body that goes beyond a simple accessory of the mind, or as the
vehicle that takes the “self” from one place to another, reinforcing a dualist perspective of the
subject and dichotomous between body and mind. It is a theoretical research from the analysis
and crossing of different philosophical and educational perspectives. The choice of
methodology for this work is due to the relevance of the theme and the scarce material found
that specifically addresses this issue. The defense of the body-mind unity appears in the
history of philosophy, however, when we analyze this theme in education, there is little
theoretical research to support it. Finally, data analysis leads us to think that educational
processes involve much more than the construction of a thinking subject in terms of the
intellect, and that the relationship between thinking and acting points to the body-mind unit.
In addition, we can also see that the dichotomous philosophical perspective between body and
mind in educational processes brings with it consequences that involve relevant interests and
results in the political-social field as they directly interfere in the construction of the
subjectivity of the subjects as well as in the construction of their identity, which reflects on

the perspectives of the world and of action in the world.

Keywords: Body-mind unity. Educational processes. Education.
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1 INTRODUCAO

A realizagdo deste trabalho ¢ resultado de uma inquietacdo que me acompanha desde
que comecei a desenvolver o meu senso critico e perceptivo, quando ainda como estudante do
ensino fundamental (principalmente nos anos finais) ndo conseguia me adaptar ao modelo
educativo que estabelecia maneiras especificas dos corpos estarem no espago escolar. Digo
corpos aqui, no sentido de corpos sujeitos, ou seja, SOMoOs nosso corpo, € através dele
existimos e habitamos o mundo. Neste sentido, a maneira pela qual esta estrutura escolar agia,
ao menos para mim, era de reter os meus movimentos e minha liberdade de controlar meu
proprio corpo, com a retérica de que para aprender devidamente seria necessario silenciar o
corpo.

Ja no ensino médio pude perceber que o controle dos corpos nas instituicdes formais
de ensino (principalmente as escolas) tinham uma origem e uma motiva¢do muito maior do
que a otimizagao do processo de aprendizagem, e a partir disso, na universidade optei por me
debrucar nesta tematica, e realizei uma monografia intitulada O papel do corpo no processo
de aprendizagem (2018).

Evidentemente que ndo pude sanar a problematica em uma monografia, nem mesmo
tenho a pretensdo de sanar este profundo debate nesta dissertagdo, porém nos atemos aqui
neste trabalho em tentar compreender quais sdo as perspectivas de corpo que existem nas
institui¢des formais de ensino, e quais perspectivas filosoficas sdo base para esta pratica
educativa de silenciamento dos corpos. Aquilo que tomamos aqui como alvo de nossas
criticas e nosso combate direto, sdo as consequéncias de uma perspectiva filosofica
educacional dicotdomica entre corpo € mente, que além de separd-las como substincias

distintas e inconcilidveis, hierarquiza essas substincias colocando aquilo que ¢

O~

mental/intelectual/ideal como superior e mais valido do que aquilo que
corporal/sensivel/material. A docilizagao dos corpos nos processos educativos traz consigo
uma incapacidade de explorar a total potencialidade dos sujeitos, seja na aprendizagem, seja
na maneira como os sujeitos lidam consigo mesmos, com os outros € com o mundo. Podemos
perceber que as consequéncias desta dualidade privilegiam interesses especificos, ja que
formam sujeitos aptos a obediéncia e inaptos a ter a autonomia e a decisdo sobre seus corpos e

sobre como habitam os espacos.
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Cabe aqui colocar uma particularidade da efetiva realizagao deste trabalho que
atravessa diretamente a nossa problematica. A pesquisa € o texto aqui presentes foram
realizados no periodo entre 2019 e 2021. Neste intervalo fomos assolados por uma pandemia
que obrigou o ensino presencial a ser substituido temporariamente pelo ensino remoto (a
distancia). A nao presenga dos outros teve um impacto gigantesco no desenvolvimento do
texto e da pesquisa em si. Pude perceber de primeira mao como o sentir € o estar no nucleo de
pesquisa com meus colegas e professores trazia consigo o sentir e “ser” pesquisador. A
auséncia do estar no espacgo universitario fez com que eu tivesse muita dificuldade em sentir
que eu era de fato um pesquisador. Assim as relagdes de orientacdo e de troca se tornaram
literalmente remotas. Viver esta experiéncia, ou melhor, ter vivido essa nao-experiéncia de
realizar o texto compartilhando a presengca com meus colegas e meu orientador, me deu mais
combustivel e motivacdo para a discussao de tal tematica, vide sua importancia para que
possamos construir uma educagdo mais libertadora e emancipadora dos sujeitos. O corpo
nunca foi tdo importante para educa¢dao quanto nesses tempos pandémicos, e isso teve grande
influéncia na elaboracao deste texto.

Nos colocamos algumas problematicas como norte para o desenvolvimento desta
pesquisa, e para isso tomamos alguns autores e suas perspectivas filosoficas para compreender
quais concepgoes de corpo abrangem a totalidade do ser enquanto ser corporal, € como essas
nogdes teriam efeito nos processos educativos. A perspectiva Foucaultiana nos deu
instrumentos para compreender o que acontece nos processos educativos nas institui¢des que
enquadram, docilizam e uniformizam os sujeitos, fazendo com que eles sejam mais
obedientes e passivos. Quais sd0 0S processos necessarios para que isso aconteca, quais
mecanismos sdo utilizados? Segundo Foucault, sdo os quadros-vivos (controle do espaco)
dentro das instituigdes de sequestro (a escola ¢ uma delas) que através do controle docilizam
0s corpos e os adequam a um sistema fechado.

Tentamos também entender as perspectivas filosoficas que deram forga a dicotomia
corpo/mente ou corpo/alma, oferecendo assim uma justificativa para a enfatizagdo dos
processos intelectuais, como se fosse possivel excluir a presenga do corpo. Para isso tomamos
Descartes como grande defensor dessa dicotomia em sua forma moderna, j4 que a dicotomia
em si vem desde antes de Agostinho.

A partir dai nos perguntamos: quais concepgoes de corpo o identificam como um
corpo sujeito, que apresenta uma unidade do ser (unidade corpo e mente)? E sendo assim,

como estas perspectivas se relacionam com os processos educativos e com a pedagogia? Por
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que defender a unidade corpo e mente ¢ importante e essencial para realizagdo de uma
educagdo ética e que contemple a totalidade dos sujeitos?

Desse modo, a busca realizada neste trabalho ¢ a de investigar o corpo nos processos
educativos, partindo da premissa de que o corpo € muito mais que simples matéria ou veiculo
da mente. Assim, travamos o didlogo com o corpo filoséfico, o corpo fenomenologico, o
corpo que ¢ temporal, etéreo, que antecipa as agdes, o corpo que nao deixa de ser ou ter o
pensamento. Para tal, colocamos em questdo a perspectiva que separa o corpo da mente e que
o coloca como inferior ao dito intelecto, reflexivo, ideal. Além dos debates sobre as diferentes
concepgoes de corpo nos processos educativos e suas inevitaveis consequéncias, buscamos
compreender as diferentes perspectivas filosoficas que norteiam a no¢do de corpo e sua
relevancia nos processos educativos das instituicdes formais de ensino. A partir de autores
como Merleau-Ponty, Foucault, Espinoza e outros, nos problematizamos: qual ¢ a nocdo de
corpo para estes autores? A partir deste debate, qual no¢do de corpo podemos pensar na
educacdo? Como pensar uma filosofia da educacdo que entenda que presenga do corpo ¢
necessaria para uma educacdo que potencialize o sujeito enquanto livre, capaz de manifestar
tanto seu pensamento quanto sua vontade, capaz de conhecer concretamente o mundo e de
viver plenamente sua existéncia?

Para tal, o presente trabalho apresenta um exercicio tedrico de compreender a
constru¢do da relacdo dicotdmica corpo-mente e identificar essa concepcdo nos processos
educativos formais. Tentamos identificar conceitualmente as consequéncias de tal perspectiva
e suas fundamentagdes, para que em um segundo momento possamos realizar a defesa de uma
perspectiva educacional que coloque o corpo enquanto aliado nas praticas educacionais e que
leve em consideracdo o sujeito enquanto um sujeito corporeo, ou seja, a ideia ¢ que a
educagdo considere o sujeito em sua condigdo multidimensional, ndo apenas na sua dimensao
cognitiva, como também na compreensdo de um sujeito que € sujeito corpdreo, e que além
disso tem afetos e esta inserido num contexto de relagdes. Partimos do pressuposto de que
toda educagao ¢ uma educagao do corpo, ja que a presenga deste se faz indispensavel e assim
nao podemos nega-lo, ja que mesmo quando negado, o corpo esta presente na educagao.

Entendo aqui o processo educativo como um fazer que marca o quotidiano das nossas
vidas e sendo o mais quotidiano dos processos que orienta o nosso agir. O processo educativo
é, em consequéncia, mais amplo do que é o ensino em institui¢des especializadas. E preciso
deixar marcado que o processo educativo ndo se identifica apenas com o processo de ensino e

aprendizagem, e este ¢ apenas um de seus aspectos.
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Mesmo entendendo o processo educativo como indo além das praticas realizadas na
educagdo escolar regular, sdo nestes processos educativos escolares que focamos nosso olhar.
Assim, o processo educativo ao qual aqui me refiro envolve os aspectos teoricos e praticos,
como o processo de aprendizagem, os métodos de ensino, o sistema de avalicdo da
aprendizagem, ou seja, o sistema educacional formal como um todo e a estrutura que deste
emerge. Estdo envolvidas aqui as maneiras como as salas de aula sdo arrumadas, a
organiza¢do do espago, que compactua, muitas vezes, com um modelo de aula expositiva.
Este modelo imprime um fazer educativo que inibe a experimentagdo e a participacdo ativa
dos sujeitos ali presentes, além de retirar a possibilidade de constru¢do de outros espagos
educativos, como teatro, cinema, zoologico e etc.

E necessario aqui ressaltar que a escola bésica regular realiza processos educativos
diretamente ligados ao contexto de revolucdo industrial do século XIX. Neste periodo os
objetivos eram especificos e a pedagogia visava atender a necessidade que a industria
impunha. E importante apontar que no século XIX a escola das massas ¢ a escola do trabalho
manual, bragal, técnica. Nas escolas técnicas o corpo ¢ silenciado (no sentido de silenciar sua
espontaneidade, sua esséncia enquanto forca criativa) para ser utilizado como uma maquina,
fazendo gestos repetitivos e sem sentido fora do aparelho industrial. E a falta de acesso ao
conhecimento da teoria impede que ele se adapte ou melhore as suas agdes: ele ¢ condenado a
repetir. E por outro lado ha a escola paras as elites, que ao contrario da escola para as massas
coloca o corpo como instrumento que deve ser submetido, na ideia de que o foco dessa
educagdo ¢ o intelecto, a cogni¢cdo. Nos dois casos o corpo ¢ colocado em xeque: silenciado
para a elite, que deve demostrar qualidades de governanca, e instrumentalizado para as classes
inferiores, que devem vender seus corpos como forca de trabalho. Vemos assim a reafirmagao
da dicotomia corpo/mente, onde de um lado o corpo ¢ importante para sua agcdo e de outro
para sua “ndo a¢ao”, de um lado uma educagdo corporal e de outro uma educagdo mental.

A escola que aqui cito ¢ a escola com heranga intelectualista, diferentemente do
modelo de escola técnica atual. E a esta escola regular (que herdou esta estrutura dualista e de
controle/condicionamento dos corpos, inferiorizando-o perante a mente/alma) que me refiro
em minha andlise e a esta que direciono minhas criticas. Tal estrutura escolar traz consigo
consequéncias e origens politicas, sociais, culturais

Esta estrutura escolar de cunho intelectualista (no sentido de valorizar aquilo que seria
da faculdade do intelecto e da razao) das elites condicionou o corpo a ser apenas o veiculo da

mente (as vezes até um empecilho para a mente ou um obstaculo a ser superado) e, como tal,
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¢ tido como algo a ser dominado e silenciado para que nao atrapalhe no processo de
aprendizagem de conteudos especificos, tendo o papel de ser disciplinado para maior
“aproveitamento” na absor¢do destes conteudos. Esta concepg¢do filoséfica educacional ndo
nasce especificamente neste periodo historico, esta relacionada com questdes antropoldgicas e
vem de uma construgdo historica mais antiga que ndo pretendo aqui aprofundar. Realizo este
recorte cronologico como um guia para o inicio de minha anélise. Trabalharei este ponto com
mais profundidade no capitulo 2.1.1., onde abordaremos as diferentes concep¢des do corpo.

E preciso levar em consideragio que esta maneira de “ensinar”, reproduzida por
muitos professores e professoras, se baseia filosoficamente no dualismo metafisico ocidental,
que prioriza o conhecimento intelectual diretamente ligado a “processos mentais” € o
aprimoramento do pensar, teoricamente realizados na mente, afirmando objetivamente uma
separacdo ontoldgica entre corpo e mente; como se de alguma forma estes individuos
entrassem em sala de aula para lecionar apenas para as mentes ali presentes, desconsiderando
assim a relevancia/presenga do corpo (NOBREGA, 2005). Este tipo de pratica ¢ refletido nos
momentos de privagdo dos movimentos, de limitagdes espaciais dentro do espago escolar, de
controle da vestimenta e da linguagem corporal, no controle do tempo, entre outras praticas,
que muitas vezes sdo reproduzidas pelos profissionais da educacdo sem maior reflexdo critica
sobre elas.

Partimos do pressuposto de que chamar a aten¢do para o corpo ¢ buscar ultrapassar o
legado de repressdo e negagdo que nos tem sido passado por nossos antecessores na profissao
docente. Assim, ndo se trata de incluir o corpo na educacao (escolar ou nao escolar), trata-se
de mudar a perspectiva do corpo no universo da educagdo, fazendo com que chegue aos
educadores uma outra maneira de conceber o lugar desse corpo e mostrar que esse corpo ¢ um
corpo-vivo, ou seja, trata-se de revelar a poténcia do corpo como sujeito da educacdo, ao
mesmo tempo que a mente, para melhorar a qualidade da educagdo. Nobrega (2005, p. 610)
ao discutir a necessidade da criagdo de uma agenda do corpo na educagdo (a partir da
compreensao fenomenoldgica do corpo, referenciada por Merleau-Ponty, Varela e Maturana)
alerta: “Nao se trata de incluir o corpo na educagdo. O corpo ja estd incluido na educagdo.
Pensar o lugar do corpo na educacao significa evidenciar o desafio de nos percebermos como
seres corporais”. Mesmo reconhecendo que toda educagdo ¢ educagao do corpo, vemos que ha
uma maior valorizagdo dos aspectos intelectuais (a nao ser no ensino técnico) ao se fazer
referéncia ao processo educativo formal, sendo o corpo visto apenas como elemento

acessorio, um mero veiculo para manifestacdo das capacidades mentais.
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Neste sentido observamos a partir das lentes Foucaultianas como o sistema de
educagdo escolar pode ser visto como um modo politico de manter ou de modificar a
apropriacao e constituicdo das verdades, verdades estas que trazem consigo saberes e poderes.
E as maneiras como os corpos habitam esses espacos escolares em conformidade com
determinagdes especificas do espago e do tempo, também sao produtoras de verdades e fazem
parte do processo educativo. A relagdo saber-poder veicula e produz verdades, e segundo
Foucault, os saberes disciplinares e a disciplinarizacdo dos sujeitos sdo as duas faces de um
processo que atravessa o conjunto da organizagdo escolar. Esta verdade funciona a partir de
um conjunto de regras sobre o qual funcionam os efeitos de poder, ou seja, ¢ nessa verdade
que se justificam as relagcdes de poder dadas em determinadas institui¢des. Segundo Ziboli et.
al. (20006):

A verdade para Foucault (1997) estd circularmente ligada a sistemas de
poder, que a produzem e a apoiam, e a efeitos de poder que ela induz e que a
reproduzem. Se, poder e verdade estdo ligados numa relagdo circular, se a
verdade existe numa relacdo de poder e o poder opera em conexdao com a
verdade, entdo todos os discursos podem ser vistos funcionando como
regimes de verdade. (ZIBOLI, SILVA, BORDAS, 2006, p. 20)

Esses discursos ndo se atrelam apenas a fala, mas também as praticas (ou ndo praticas)
do nosso corpo. Para Foucault o discurso ¢ uma producdo coletiva e historica que ndo tem
autores especificos. Os discursos operam dando sentido ao que dizemos e fazemos e agem
nessas relacoes de poder e na constituigao das verdades.

Sobre este ponto, Nobrega (2005) nos demonstra que a escola, a ciéncia, a filosofia, a
educacdo, cada uma a sua maneira, criam e continuam a criar discursos sobre o corpo e sobre
a mente, e que tais discursos sdo e se transformam em atos, em agenciamentos e/ou usos do
corpo ¢ da mente em diferentes instituicdes. Segundo a autora, esses agenciamentos operam
pelo principio civilizador impondo uma necessidade de controle dos sujeitos. Neste sentido,
fazemos coro com a autora quando ela afirma que devemos, enquanto educadores, reformular
as maneiras como lidamos com a presenca dos corpos nos espacos € consequentemente nas
instituicdes escolares:

Precisamos desenhar novos mapas para compreender a geografia do corpo,
com sua espacialidade diferenciada, possivel porque se move e, ao fazé-lo,
ao mover-se, coloca em cena diferentes possibilidades de abordagem,
diferentes lugares, com diferentes perspectivas espaciais e temporais: do
biologico ao pos-biologico, da reversibilidade da cultura como carne do
mundo a carne como aspecto simbolico e transcendente do humano; dos
sentidos que a historicidade cria em narrativas temporais distintas; dos
encontros e desencontros que constituem a nossa existéncia. Considerando a
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extensdo do conceito de corporeidade, as diferentes disciplinas ou
pedagogias, ao intervir sobre o corpo, precisam considerar que o corpo que
tenho é também o corpo que sou e que os padrdes de ser e de viver,
colocados por nossa condi¢do corporea, sao bem mais flexiveis que os
dispositivos normalizadores das instituigdes. Assim, quem sabe por meio
dessas praticas sociais possamos transgredir, impulsionados pela paixao,
para compor uma nova perspectiva de vida, mais ética ¢ mais estética.
(NOBREGA, 2005, p. 612).

E exatamente neste ponto que identificamos a ideia de que trazer para os processos
educativos espagos e lugares que acolham a corporeidade significa buscar um principio
educativo ético, pelo fato de que tenta contemplar uma maior parte da totalidade do ser. Isso
fica evidente quando ela aponta para a carne como aspecto simbidtico e transcendente do ser
humano. Aqui ela se baseia na perspectiva filosofica de Merleau-Ponty, autor que tomamos
como referéncia para analisar como essa nocao filosofica de carne apresenta uma nova
ontologia do ser. Segundo o autor, o sentir vai muito além de uma rea¢do motora passiva aos
estimulos do ambiente. Para Merleau-Ponty a ideia de carne (trabalharemos este conceito com
mais profundidade no capitulo 4, item 4.2, onde tentamos apresentar com mais clareza a
perspectiva ontoldgica merleau-pontyana) permite dizer que o corpo se liga ao mundo € o
mundo se liga ao corpo de forma ininterrupta e antidualista.

Essa maneira de pensar o corpo segundo a carne coloca 0 nosso corpo proprio como
algo que nao estabelece necessariamente uma fronteira nitida entre o dentro e o fora, entre o
sujeito e o objeto. A ideia aqui apresentada € que a nossa experiéncia sensivel ¢ dada por uma
relacdo quiasmadtica (apresentaremos melhor o conceito de quiasma no capitulo 4, item 4.3,
onde ¢ apresentado que o corpo ¢ no mundo como uma relagdo estesiologica) entre o corpo e
o mundo, que nao ¢ uma fusdo de dois polos em um tnico, mas sim uma permanente relacao
em que um ndo existe sem o outro.

Nao nos referimos a determinagdo de dois termos representados como
contelidos mentais, mas a manifestacio de elementos vivos que se
relacionam no mundo sensivel. Tal perspectiva expressa bem o que Merleau-
Ponty denomina de “entre-dois”, que descreve a transitividade ou oscilagao
permanente entre meu corpo € o mundo.” (CAMINHA, 2019, p. 94).

Se pensarmos os processos educativos a partir deste olhar, esta simbiose ou relagao de
interdependéncia entre o eu e o mundo, ou o eu e o outro, envolve o como habitamos os
espagos escolares € como nossos corpos existem nas praticas educativas.

Assim, a partir da fenomenologia de Merleau-Ponty e das analises de Foucault, entre

outros autores e autoras, realizamos a defesa de uma perspectiva educacional que entenda a
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complexidade do sujeito enquanto um sujeito corporal-pensante, que imagina, que teoriza,
que sente. A ideia, ao contrario de realizar uma inversao de valores (deixar de priorizar o
intelecto e passar a priorizar o corpdreo), € apontarmos que a poténcia, tanto dos sujeitos,
quanto dos processos educativos que envolve estes sujeitos, ¢ enorme se considerarmos estes
elementos em conjunto (mente e corpo).

Com a finalidade de apresentar uma argumentagado logica e para auxiliar na construgao
do pensamento que pretendemos aqui, optamos por dividir o trabalho de uma maneira que o
leitor/leitora possa identificar a problematica que apresentamos e posteriormente possa
identificar as possibilidades e alternativas que apresentamos para tais problematicas. Dessa
forma, iniciamos o trabalho realizando uma pequena contextualizacdo do corpo na educacao
formal através da exposicao de diferentes concepc¢des de corpo, onde apresentamos também a
no¢ao de corpo que tomamos como referéncia e por fim apontamos qual papel ¢ dado ao
corpo nos processos educativos.

Depois disso trazemos a rica colaboragdo de Foucault ao abordarmos sua
argumentacao que coloca as escolas como instituigdes de sequestro, e que através dos seus
quadros vivos tém o poder de silenciar os corpos. Optamos por nesta parte do trabalho nos
aprofundarmos um pouco na ideia foucaultiana de que o sujeito ¢ simultaneamente um ser-
saber, um ser-poder e um ser-consigo, ¢ tentamos ai tratar uma relagdo entre essa tripla
constituicdo do ser e as relacdes de forca presentes na instituicdo escolar, que, assim como
aponta o autor, tem objetivos politicos especificos em manter os corpos ddceis, silenciosos e
passivos.

Ap0s esta etapa, trataremos sobre um ponto que aparece como um problema central da
problematica do corpo na educagdo, que ¢ o debate entre a dicotomia corpo/mente ou
corpo/alma e a unidade do ser. Neste momento do trabalho, optamos por fazer um recorte
neste longo, antigo e complexo debate através das criticas realizadas por Merleau-Ponty ao
racionalista Descartes. Descartes defendia que o sujeito era constituido por duas substancias
distintas, diferentemente de Merleau-Ponty, que ao apontar as falhas conceituais da
perspectiva dicotdmica cartesiana, nos apresenta um novo olhar para o corpo e para o sujeito.

Ainda neste ato do trabalho optamos por trazer a perspectiva filosofica de Espinoza,
que através de sua grande obra, a Etfica, apresentou uma concepgdo do sujeito que esta longe
de identifica-lo enquanto uma alma presa a um corpo matéria. A perspectiva de Espinoza,
além de apresentar fortissimos argumentos dentro deste debate entre dicotomia e unidade, nos

permite pensar como a compreensdo do sujeito enquanto sujeito corporeo € importante se
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quisermos realizar uma educagdo ética e que tome para si a total potencialidade dos sujeitos
presentes nos processos educativos.

Antes de nos encaminharmos para a etapa final do trabalho, optamos por fazer uma
introducgdo sobre os conceitos e sobre a perspectiva fenomenologica de Merleau-Ponty para
que tenhamos maior clareza sobre como este autor compreende a unidade corpo/alma. Feito
1SS0, NOS passos seguintes trouxemos nossas contribuigdes no sentido de pensar a filosofia de
Merleau-Ponty para a educagdo. Tentamos relacionar as suas ideias de corpo proprio, corpo
vivo e de ser-no-mundo com o universo educativo e como tais concepgdes deveriam ser
levadas em consideragdo nos processos educativos nas instituicdes formais de ensino. A
filosofia de Merleau-Ponty vai além da fenomenologia e nos apresenta uma nova ontologia do
ser, e através de seu conceito de carne ele tenta realizar um movimento de identificacdo do
corpo enquanto aquilo que retém e que constroi o conhecimento. Segundo ele, e € neste ponto
que tentamos enfatizar na parte final de nosso trabalho, a experiéncia perceptiva ¢ uma
experiéncia corporal na qual reencontramos ou religamos a unidade do sujeito € do mundo.

Neste sentido, trazemos na parte final do trabalho no¢des como carne, estesiologia da
carne, reversibilidade, dobra, quiasma. Nog¢des estas que passam diretamente pela ideia de que
o corpo nao ¢ coisa nem ideia, e sim movimento, gesto, linguagem, sensibilidade, desejo,

historicidade e expressado criadora.
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2 A RELACAO CORPO/EDUCACAO
2.1 CONTEXTUALIZANDO O CORPO NA EDUCACAO
2.1.1. AS DIFERENTES CONCEPCOES DE CORPO.

Crer que ao falar sobre corpo, leitor e autor compartilhem a mesma ideia ou concepgao
deste ¢ uma ilusao da qual ndo comungo. Até mesmo em conversas informais, ao dizermos o
termo “corpo”, as diferentes possibilidades que tal termo proporciona torna dificil a
comunicacao precisa. Além disso, o lugar € o contexto em que se encontra este termo altera o
valor, o peso e o significado do uso.

Porém algumas concepgdes de corpo sdo mais visitadas pelo senso comum do que
outras, sendo estas construgoes socio-historicas; neste sentido, diferentes contextos historicos
ditam diferentes entendimentos sobre o que é o corpo, sua fungdo e a perspectiva filosofica,
educacional e politica sob a qual ele ¢ considerado.

Nesta parte do trabalho passaremos brevemente por algumas concepgdes de corpo que
julgamos importantes iluminar a fim de criar um filtro, ou melhor dizendo, um
direcionamento conceitual que possa esclarecer de que corpo falo e com que perspectiva
buscamos olhar para o corpo na educacao.

E importante deixar registrado que uma concepgdo sobre o corpo nio necessariamente
elimina a outra e que muitas vezes sdo apenas perspectivas e lentes que colocamos ou que sao
colocadas em nods a partir de nosso meio, contexto histdrico, cultural, social, assim como
entendimentos e saberes adquiridos ao longo da vida. Todos estes sdo elementos
influenciadores para construcao destas distintas concepg¢des. Assim, como que por um
movimento de eliminagdo, apontarei qual corpo eu “ndo utilizo” (conceitualmente, para a
realizagdo deste trabalho) e em qual corpo me ancoro conceitualmente.

Ha como olhar para o corpo como fisiologico, possuidor de orgdos, sentidos, que
pertence a uma raga, uma espécie, que ¢ mamifero, se reproduz, detém instintos e maneiras
“npaturais” de lidar com sua existéncia no mundo. E um corpo que funciona e em que suas
funcionalidades tém uma organizagdo e uma logica apreensivel e sistematizavel, de maneira
que a compreensao de um corpo individual do ser humano ¢ capaz de ensinar sobre o corpo de
qualquer outro ser humano. H4 também o corpo da medicina enquanto um corpo fisico-
quimico, onde os processos sao considerados como lineares e controlaveis, o que nao ¢ bem o

caso da concepg¢ao organicista ou holistica.
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Podemos também identificar o corpo enquanto o corpo de um sujeito, ou um
corpo/sujeito. A construg¢ao deste sujeito € refletida em seu corpo de maneira indissociavel.
Ou dizendo de outra maneira, o corpo € o sujeito da mesma forma que o sujeito € o seu corpo.
Esta ideia ¢ trazida por Foucault ao afirmar que a transformagdo do ser humano em um sujeito
passa por trés modos de subjetivagdo, e tal subjetivacdo acontece no corpo. Cabe aqui
ressaltar o que Veiga-Neto (2003) aponta quando diz que

(...) foi Foucault quem, de forma mais detalhada, trabalhou para demonstrar
de que maneiras esse sujeito se institui. (...) Em outras palavras, nos
tornamos sujeitos pelos modos de investigacdo, pelas praticas divisorias e
pelos modos de transformacao que os outros aplicam e que nos aplicamos
sobre nos mesmos. (...) Foucault tomou a palavra “sujeito” pelos seus dois
significados mais importantes: sujeitos (assujeitado) a alguém pelo controle
e dependéncia, e preso a sua propria identidade por uma consciéncia ou
autoconhecimento. (VEIGA-NETO, 2003, p. 111)

Neste sentido, Foucault descentraliza o sujeito e ndo o vé como uma entidade anterior
e acima da sua propria historicidade (VEIGA-NETO, 2003). A construgdo deste sujeito
envolve muitas praticas discursivas e nao discursivas, os saberes, as relagdes de poder e saber
dentro do espaco social especifico em que se encontra.

Isso nos leva a compreender o corpo como o resultado provisorio de diversas
pedagogias que o formam em determinadas épocas, lugares e culturas, ou seja, ele ¢
construido historica, cultural e socialmente, a partir de representacdes e por meio do outro,
que precisa existir para que o sujeito possa se perceber. Assim esta concepgao de corpo ja se
aproxima um pouco mais do eixo de minha pesquisa, quando coloca o processo educativo
(formal ou ndo) como eixo central da constru¢do do que ¢ “o corpo”. Ou seja, nesta maneira
de olhar, toda educacdo ¢ a educagdo também do corpo, e ela percorre por diversos caminhos,
contradigdes e diversas formas de ser, sendo assim, o corpo/sujeito ¢ educado pelos muitos
elementos culturais, historicos, geograficos, politicos, sociais presentes, como roupas,
comidas, religides, midia, arquitetura e etc.

E importante ressaltar que ao falar de corpo ndo pretendo defender um fisicalismo ou,
como ja apontado anteriormente, a inversao de valores do intelecto ao corporal. A ideia ndo ¢
atribuir tudo isso unicamente ao corpo; € sim mostrar que o corpo participa de todos os
processos sem excluir a dimensao intelectual, mental ou espiritual. Ou dizendo de outra
forma: quando falamos de corpo, falamos de um corpo-vivo, um corpo pensante, que imagina,
que detém uma psique, um campo abstrato e virtual. E ao falarmos de mente, de intelecto,
falamos de algo que € apenas em um corpo, que nao existe sem ele. Ou seja, buscamos e
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defendemos a unidade inseparavel, ou seja, a construgao mutua destes elementos que foram
historicamente separados por concepgoes filosoficas especificas.

Aqui nos aproximamos de outra concepgao que ¢ a do corpo como corpo social, e tal
compreensdo apresenta ricos elementos para refletir as hierarquias e desigualdades que a
realidade social impde para diferentes corpos; ou seja, o corpo que entendemos enquanto
mulher e que entendemos enquanto homem, negro e branco, deficiente e ndo deficiente, gordo
e magro, alto e baixo. Podemos tomar como exemplo também as pessoas que tém o corpo
sexualmente definido por um género e as que se sentem pertencentes a outros géneros. Sendo
assim, percebe-se como o corpo fisioldgico € o corpo fenomenoldgico se misturam de uma
maneira dindmica e mutavel. Tais construgdes sao, além de determinacdes sociais, maneiras
de construir identidades sociais e de classificar os corpos a partir de relagcdes de poder que
hierarquizam e pré-determinam a vida dos sujeitos que se encaixam nestas classificacdes.

Se nos atermos a ideia do corpo extensdo, do corpo matéria, como um corpo que
compartilha a materialidade e a empiria do mundo, que segue as leis da fisica como qualquer
outra matéria aqui presente, como um boneco, um manequim, uma pedra, uma cadeira, ou
seja, poderiamos também pensar o corpo neste sentido de que compartilha das leis da fisica
assim como esses objetos ndo vivos € nao pensantes.

Se tomarmos a concepgao de corpo em Platdo, que apresenta um pensamento sobre o
conhecimento que privilegia os aspectos relacionados ao raciocinio e ao intelecto em relagdo
aos aspectos fisicos e sensiveis do mundo, podemos perceber como ha uma soberania da ideia
sobre a sensibilidade e tudo aquilo de natureza material (o que inclui o corpo proprio € o
corpo do outro). Segundo Platdo, apenas podemos verdadeiramente conhecer as Ideias, ja que
estas sdo a verdadeira realidade, j4 que sdo a causa primordial das coisas acontecerem. Este
privilégio dado ao mundo das Ideias traz consigo uma logica que delega unicamente ao
pensamento a fun¢do de ser. Ou seja, as Ideias seriam apreendidas somente pelo pensamento,
e este seria uma ferramenta apenas da alma.

E exatamente esta logica dicotdmica que hierarquiza corpo e alma, colocando a alma
como alvo de toda a importancia e interesse que pretendemos combater neste trabalho. Tal
perspectiva filosofica coloca o corpo como tendo caracteristicas opostas a alma, retirando dele
qualquer importancia epistemoldgica positiva ou no seu papel de construgao do conhecimento
e/ou no aprendizado especifico.

O pensamento de Platdo coloca o corpo como a fonte dos vicios e vicissitudes, e por

isso também tem sua condi¢do inferior a alma. A conduta filosofica e a busca do
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conhecimento seriam possiveis apenas através da alma que se mostra como o centro do
filosofar, como condicao da estrutura de todo conhecimento. Ou seja, a Ideia seria primeira,
aquela que da sentido a realidade da matéria.

Socrates, ainda antes, apresentava uma perspectiva filosofica que coloca uma clara

superioridade das faculdades puras da alma em relagdo a conduta popular do corpo. Segundo

r

ele, o corpo ¢ exaltado demasiadamente e¢ a ele ¢ dada uma importancia a qual nao lhe
concebe:

E, pois, para comegarmos a nossa conversa, em circunstancias dessa espécie
que se revela o Filésofo, quando, ao contrario de todos os outros homens,
afasta tanto o quanto pode a alma do contato com o corpo? [...} E agora diz-
me: quando se trata de adquirir verdadeiramente a sabedoria, ¢ ou ndo o
corpo um entrave se na investigagio lhe pedimos auxilio? (PLATAO, 1972,
p. 65).

O corpo ¢ apresentado como algo com a capacidade de atrapalhar a alma na aquisi¢do
de conhecimento, sendo entendido como um obstidculo, um limitador para se alcancar a
verdade. Platdo estende suas criticas ao corpo demonstrando como ele seria uma “prisao” para
a alma e suas possibilidades:

Ha de haver para nods outros algum atalho direto, quando o raciocinio nos
acompanha na pesquisa; porque enquanto tivermos corpo € nossa alma se
encontrar atolada em sua corrup¢do, jamais poderemos alcancar o que
almejamos. E o que queremos, declaremo-lo de uma vez por todas, ¢ a
verdade. Ndo tém conta os embaragos que 0 corpo nos apresenta, pela
necessidade de alimentar-se, sem falarmos nas doengas intercorrentes, que
sdo outros empecilhos na caga da verdade. Com amores, receios, cupidez,
imaginacdes de toda a espécie e um sem niimero de banalidades, a tal ponto
ele nos satura, que, de fato, como se diz, por sua causa jamais conseguiremos
alcangar o conhecimento do quer que seja. Mais, ainda, guerras, batalhas,
dissensdes, suscita-as exclusivamente o corpo com seus apetites. Outra causa
ndo tem as guerras sendo o amor do dinheiro e dos bens que nos vemos
forgados a adquirir por causa do corpo, visto sermos obrigados a servi-lo. Se
carecemos de vagar para nos dedicarmos a Filosofia, a causa ¢ tudo isso que
enumeramos (PLATAO, 1972, p. 66).

Fica muito claro como a tese apresentada por Platdo ¢ de que é unicamente do corpo a
razdo do ser humano ser propenso a fazer coisas mas, sendo ele responsavel de todas as
desgragas que acometem o homem. Responsabiliza o corpo por todos os desejos e por todas
possiveis acdes para saciar estes desejos. Para Platdo, quando delegamos demasiada atencgao
para o corpo tendemos a negar e fugir da filosofia e da verdade, ja que a verdade estaria além
dos sentidos. A ideia central é que precisariamos negar tudo que € proveniente do corpo pois o

corpo seria incapaz de transmitir conhecimento.
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Outra perspectiva dicotdmica entre corpo e alma que cabe aqui ressaltar ¢ a nogao de
Santo Agostinho (que muito se inspirou na filosofia Platonica) de que hd uma separacao
hierarquica entre corpo e alma que prioriza a alma enquanto aquilo que foi dado por Deus
antes do pecado original. Segundo este tedlogo, ¢ preciso dominar os apelos do corpo para
que ele possa se aproximar do caminho de Deus. E pela aproximagio da alma e afastamento
dos desejos do corpo que se alcangariam a felicidade.

Encaminhamos a conversa até a conclusdo de que as delicias dos sentidos
corpo, por maiores que sejam, e por mais brilhante que seja o resplendor
sensivel que as cerca, ndo sdo dignas de comparar-se a felicidade daquela
vida, nem merecem que delas ser faca menc¢do. (AGOSTINHO, 1973b, p.
245)

Santo Agostinho demonstra seu entendimento da superioridade da alma sobre o corpo:

Mas, se para as cores consultamos a luz, e para as outras coisas que
percebemos mediante o corpo consultamos os elementos deste mundo, os
mesmos corpos percebidos e os proprios sentidos de que a mente se serve
como de intérpretes para conhecer as coisas externas; e, no entanto, para
aquelas coisas que se conhecem mediante a inteligéncia consultamos, por
meio da razdo, a verdade interior [...] (AGOSTINHO: 1973a, p. 351-2).

Esta ideia de que o corpo permite a percepcao das coisas externas, enquanto a razao
permite o conhecimento das coisas internas reafirma uma dicotomia que indica o corpo como
um instrumento que deve ser silenciado, controlado e domado. Por mais que Santo Agostinho
ndo considere o corpo como algo necessariamente ruim (ja que o corpo foi algo dado por
Deus), ele demonstra que o conhecimento em si sO seria possivel através do contato fornecido
por Cristo, e este contato sO se d4 de forma interna, ou seja, através da alma e ndo do corpo.

Nesta passagem o tedlogo cristdo demonstra claramente a colocagdo do corpo como
uma barreira limitadora:

Que amo entdo quando amo o meu Deus? Aquele que esta no cimo de minha
alma? Pela minha propria alma hei de subir até Ele. Ultrapassarei a forca
com que me prende ao corpo e com que encho de vida o meu organismo.
Mas ndo ¢ com essa vida que encontro o meu Deus, porque (nesse caso)
também “o cavalo ¢ a mula que ndo tém inteligéncia”, O encontrariam, pois
possuem essa mesma forga que lhes vivifica os corpos (SANTO
AGOSTINHO, 1973b, p. 200).

Em sua obra Confissoes, Santo Agostinho demonstra que sua no¢ao de que o caminho
para Deus esta na alma e ndo no corpo, ja que a relacdo deste € meramente com o mundo.
Desse modo, o que ele prega ¢ a rentincia do corpo na vida terrena para que a pessoa possa
atingir a eternidade em Deus. Neste sentido o corpo ¢ dado como o prego a ser pago, a

rentincia realizada. As consequéncias desta no¢do dicotomica do ser (e de que ¢ necessario
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privar o corpo de suas paixdes e desejos para alcancar a verdadeira felicidade em Deus através
da alma) sdao gigantescas, ja que o corpo acaba representando apenas um instrumento pelo
qual a alma age.

Nem mesmo a sensagdo, segundo Agostinho, ¢ concebida pelo corpo, em que a alma ¢
aquilo que realmente sente, e esta alma se situa no intelecto. Dessa forma, a alma percebe a
mudanga corporal e dirige sua aten¢ao para os Orgdos e partes do corpo afetadas, e isso
produziria a sensa¢@o. Souza (2009) demonstra que

De acordo com Santo Agostinho, para que possa se reerguer, o homem nao
precisa se livrar de seu corpo, mas criar condigdes para que possa domina-lo.
Com o dominio da alma sobre o corpo, criam-se as condigdes ideais para o
homem ir rumo ao processo formativo santificador, pois ele se afasta das
coisas proprias do mundo e se volta para seu interior, o que lhe da condicdes
de encontrar a Verdade em sua alma, gozando da felicidade completa na
contemplagdo de Deus (SOUZA, 2009, p. 2461).

Aqui fica evidente que ¢ através da dominacdo, silenciamento e controle dos corpos
que se encontraria o caminho para verdade, para o conhecimento e para a felicidade eterna
segundo Agostinho. Esta maneira de entender o corpo ¢ a relagdo corpo ¢ alma traz consigo
uma légica educacional e de como deveriam ser os processos educativos.

Outro filésofo que tem grande importancia no que diz respeito a uma concepgao do ser
dicotdmica entre corpo e alma e que tem em sua filosofia um forte marco desta tematica ¢
René Descartes. Por questdoes de organizagao, fluidez do texto e da relevancia de tal autor
neste debate, optei por apresentar sua teoria de substancias distintas de maneira mais profunda
no capitulo 3, item 3.1, onde trago um debate entre Descartes e Merleau-Ponty sobre a
dicotomia corpo/mente.

As reflexdes que trazemos neste trabalho buscam problematizar as estas nogdes
dicotomicas e reafirmar uma outra légica para a compreensio do ser e de como

deveriamos/poderiamos habitar os espagos educativos.

2.1.2. O CORPO NOS PROCESSOS EDUCATIVOS ESCOLARES.

Os corpos presentes nas escolas passam por um processo que os educa objetivamente e
subjetivamente, produzindo uma ‘docilidade’ (FOUCAULT, 1993). A educagao escolar vista
enquanto mecanismo de controle, colonizadora, que uniformiza os corpos enquanto corpos

doceis e disciplinados reproduz a logica de cisdo corpo/mente. Por isso, pensar novas
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metodologias e pedagogias que valorizam a importancia do corpo no processo educativo e de
aprendizagem ¢ crucial para que possamos transformar essa logica educacional que se
reproduz no passar do tempo. Assmann (1994, p. 113) ressalta que:

O corpo €, do ponto de vista cientifico, a instdncia fundamental e basica para
articular conceitos centrais para uma teoria pedagogica, percebemos o corpo
como parte integrante e de fundamental importancia ao desenvolvimento e
jamais deveria ser desconsiderado do processo de ensino e aprendizagem.

Neste sentido vemos que tal concep¢do de corpo de Assmann ndo ¢ assumida pelas
institui¢des escolares dentro do seu desenvolvimento histérico € tem uma posi¢do de
desvalorizagdo a partir do juizo de valor dado ao corpo. Os processos educativos nas
instituigdes formais de ensino se transformaram com o tempo, e inegavelmente trazem
consigo as marcas dos contextos sociais de cada momento historico. A relagdo com os corpos
presentes nesses processos educativos escolares nao ¢ diferente, e as multiplas concepgdes de
corpo, assim como o0s objetivos das praticas corporais nesses espagos (formais) foi mudando.

A pedagogizacao ocorrida entre os séculos XVI e XVIII esta diretamente relacionada
com a producdo de uma aprendizagem da civilidade, de um comportamento referente a
exercicios socialmente aceitos que estava sendo produzida naquele tempo. Utilizo o termo
“produzida” pelo fato de que tal pedagogizagdo, diretamente relacionada com a escolarizagao,
¢ de fato um projeto educacional para a construgao de uma sociedade que buscou ensinar
como lidar e como se comportar nas relacdes sociais de maneira a transformar o
comportamento social dos sujeitos em comportamentos previsiveis (VEIGA, 2002).

Como aponta a autora Cynthia Veiga:

A invencdo da escola nesse tempo foi dotada dos instrumentos necessarios
para a pedagogizacdo das relagdes sociais, instrumentos estes que estiveram
em consonancia com os processos de produgdo das novas configuragdes
sociais: tempo, espago, manuais, métodos, disciplinas escolares. (VEIGA,
2002, p. 8).

Se falamos de producdo de configuragdes sociais que se relacionam com todos estes
elementos (“tempo, espaco, manuais, métodos, disciplinas escolares”), falamos de producao
de subjetividade, de identidade, e consequentemente de maneiras especificas dos sujeitos
lidarem com seus corpos ¢ de como a sociedade lida com estes. Isso significa também
produ¢do de um mundo especifico, organizado pelos valores, praticas, conceitos, ideais que
tal “educacdo” condiciona. Essa pedagogizacdo, como aponta a autora, ¢ diretamente

interligada ao processo de escolarizagdo e a processos educativos envolvidos em um projeto
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de sociedade em andamento, assim como a um projeto que constroi diretamente a maneira
como as pessoas devem ou nao devem agir e se comportar socialmente.

A partir do século XVI o corpo assume um papel significativo na historia das ideias
pedagégicas do Ocidente. Aqui as atitudes externas apontam e revelam o homem interior e
por esse motivo a educacao deve se preocupar com a educacao do corpo. Houve ai tratados de
civilidade que determinavam que o comportamento das pessoas em sociedade deve ser
tomado de atencdo e cuidados para com a apresentagdo do corpo, do vestir, do andar, do
olhar, dos gestos, das refei¢des, dos encontros, do tratar com outras geragdes, do como comer,
etc. Dentre eles se encontra o mais emblematico dos tratados que ¢ o de Erasmo de
Rotterdam, escrito em 1530 e intitulado 4 Civilidade Pueril. Estas regras e tratados foram
transformados em livros escolares e importados para a educacdo formal. Este movimento ¢
somado com a nova nog¢do de higiene emergente entre o século XVI e XVII e vio
modificando a nogdo de aceitagdo e a nogdo de privacidade. S3o estas novas formas sociais
que notadamente apontam para a constru¢do de uma identidade burguesa da época
(NOBREGA, 2005).

A grande revolugdo do século XIX foi exatamente a substituicdo da
pedagogizacdo das relagdes sociais pela escolarizagdo; mais que tornar
gestos e agdes previsiveis, foi preciso indicar o caminho da producao da
previsibilidade, ndo mais para um grupo restrito, cuja aprendizagem parecia
estar concluida, mas para toda a sociedade. (NOBREGA, 2005, p. 13)

E necessario aqui levar em consideragdo que este processo que apresento ¢ uma
perspectiva mais geral da historia do corpo na educacdo, e se desejamos tratar mais
especificamente de tal tematica, ¢ importante que seja enfatizada a relagdo da histéria do
corpo na Educacdo (formal e institucionalizada) com a histéria da educacao fisica.

Esta disciplina escolar parece ter servido como resposta paliativa para a questdo da
presenga do corpo dos sujeitos na escola, como se estes corpos estivessem presentes apenas
nos horarios especificos os quais sdo demandados (o horario da disciplina Educag¢ao Fisica), e
que nos outros horarios eles pudessem ser anulados.

No olhar de Cynthia Veiga ndo ¢ tdo simples assim. A relacdo de escolariza¢ao se
mostra historicamente como a tentativa e a implementa¢do de projetos de sociedade, de
espacos de disputa de forgas para o direcionamento educativo a um objetivo especifico, a um
tipo de sociedade desejado. A partir deste olhar enxergamos o habitar dos corpos nas salas de
aula, assim como nos horarios de educacao fisica com uma lente mais critica ¢ analitica do

contexto.
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Soares (1992) demonstra que na Europa no século XIX o Estado comecgou a se atentar
mais ao trabalho fisico e as questdes relativas a higiene (habitos populacionais ainda nao
existentes, como: tomar banho, escovar os dentes, lavar as maos). Para tal autor, a construcao
destes habitos na sociedade Europeia do século XIX tinha forte relacdo com os interesses
economicos da época, relacionados aos trabalhos fabris industriais e a necessidade de uma
mao de obra que fosse detentora de um minimo de condig¢des fisicas/saudaveis para cumprir
tais demandas. A Europa vinha sofrendo as consequéncias da falta de higiene: varias
epidemias que dizimaram as populagdes, atingindo inclusive os ricos, fizeram necessarias as
reformas urbanas do século XIX. Foram destruidos os bairros mais pobres e reorganizado o
espaco urbano em funcao disso. Outra questdo que comegou a se colocar foi a da formacgao
profissional (ndo ¢ um acaso que as escolas técnicas nascam justamente nessa época). A
industria comega a exigir pessoas capazes de ler e contar, de manipular maquinas mais
complexas, etc. Estes interesses aparecem no movimento de urbaniza¢do e complexificacdo
da vida social desde o renascimento, e que se intensificam com os resultados do capitalismo, a
formacao das cidades modernas e das rea¢des econdmicas envolvendo grande parte do globo.
Sobre a metodologia do ensino de educacao fisica, um coletivo de autores afirmou:

Ora, cuidar do corpo significa também cuidar da nova sociedade em
construgdo, uma vez que, como ja se afirmou, a for¢a de trabalho produzida
e posta em acdo pelo corpo ¢ fonte de lucro. Cuidar do corpo, portanto, passa
a ser uma necessidade concreta que devia ser respondida pela sociedade do
século XIX (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 51).

A ideia aqui presente ¢ demonstrar que este movimento era base para, por meio do
exercicio fisico, adquirir um corpo saudavel, agil e disciplinado a fim de cumprir as demandas
da nova sociedade capitalista. Esta nova sociedade exigia entdo um novo tipo de homem, leia-
se um homem mais forte, mais agil e mais empreendedor (SOARES, 1992). Isso demonstra
que a importancia/fun¢do do corpo no modelo educacional hegemonico que temos nas escolas
basicas ¢ a de cumprir fungdes especificas. Tal discurso do corpo enquanto instrumento que
precisa ser disciplinado e ter a aprendizagem da civilidade encontrou um terreno perfeito na
perspectiva da pedagogia dos métodos ativos, que tomam como compreensio O COrpo
enquanto elemento acessorio no processo educativo.

Exatamente por este contexto socioecondmico a escolarizacdo traz para seu processo
os exercicios ginasticos através da sistematizacdo dos exercicios fisicos; os chamados
Meétodos Ginasticos. Esta metodologia trazida para a escola do século XIX na Europa, e que

foi herdada das concepcoes filosoficas gregas, marcou a historia da educacdo fisica, assim
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como a concepgao de corpo que temos até hoje. A ideia central de tal método era desenvolver
a aptidao fisica das criangas e adolescentes na escola, e por isso as aulas de Educagao fisica
eram marcadas por rigidos métodos militares e disciplinadores, ordenados por uma divisdo
extremamente hierarquica (perspectiva de treinamento fisico proximo ao que havia na
Antiguidade Grega/Espartana) e embebidos pela logica higienista do corpo. Esse movimento
¢ muito bem apontado por Terezinha Nobrega:

A ginastica serd um dos elementos da pedagogizacdo da sociedade,
observada no século XIX. A ginastica cientifica como um novo codigo de
civilidade, no século XIX, uma pedagogia do gesto e da vontade, fundada
numa higienizacdo dos movimentos da cultura da rua. O corpo reto e o porte
rigido como modelos para a sociedade burguesa. A ginastica precisou da
racionalidade cientifica para legitimar-se socialmente. Destaca-se, desde
entdo, a preocupacgdo com a saide como responsabilidade do individuo. Esta
seria a grande vantagem na aplicagdo da ginastica, a satide. A ciéncia e a
técnica combinaram-se para controlar os excessos do corpo. Nessa logica do
controle, o corpo organiza-se de acordo com os principios da mecanica
(NOBREGA, 2005).

Se na légica do controle o corpo se organiza de acordo com os principios da mecanica,
como apontado acima, cabe questionarmos sobre forma pela qual os processos educativos
escolares se desenvolveram, assim como suas consequéncias. E claro que esses movimentos
de transformacdo ndo sdo lineares, evolutivos ou excludentes. Ou seja, tais perspectivas de
praticas pedagodgicas e fungdo da educacao fisica podem ser encontradas em diferentes escolas
(inclusive hoje). Dessa forma diferentes perspectivas do corpo podem se misturar nas praticas
de um mesmo professor ou professora. Além disso, sdo construgdes historico-sociais e por
i1sso a conceituagdo tedrica e pratica desta disciplina, assim como as outras, estd sempre em
disputa e configura-se como resultado das relacdes de poder dadas nestes espacos.

Hoje, podemos encontrar em muitos tedricos dessa disciplina uma concepgdo de
educagdo fisica que quebra a logica do corpo como uma maquina que deve ser exercitada para
melhor funcionamento e treinamento condicionante. A concepgao de corpo na educagao fisica
nestas perspectivas criticas leva em consideracdo que o ato motor ndo ocorre isoladamente,
uma vez que o movimento s6 adquire significado dentro de um contexto.

Nessa perspectiva, a Educagdo Fisica, seja ela tomada como disciplina ou como area
de conhecimento, ¢ alvo de intensas discussdes e debates, com o intuito de ampliar € melhorar
as condi¢des de vivéncia das praticas corporais no interior das escolas. Como consequéncia,
propde-se que as aulas de Educacgdo Fisica na escola primem pelo principio da inclusdo e da
diversidade; com isso, vivenciar as atividades desenvolvidas nessas aulas passa a ser um

direito de todos os alunos, sem distin¢ao de credo, cor, etnia, habilidades, entre outros.
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Dessa maneira, a intervencao pedagdgica na area da Educacdo Fisica discorre sobre o
ser humano nas suas manifestacdes culturais relacionadas ao corpo € ao movimento. Portanto,
a funcdo da Educagdo Fisica Escolar ¢ “introduzir e integrar os alunos na cultura corporal de
movimento, desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio, formando os cidaddos que irdo
usufruir, partilhar, produzir, reproduzir e transformar as manifestagdes que caracterizam essa
drea” (GALVAO, 1995). Esse olhar sobre as praticas corporais, especificamente na Educagio
Fisica, traz o entendimento do movimento enquanto resultado de inumeras varidveis que
circundam a dinadmica social e cultural, exatamente por isso tem consigo uma capacidade
cognitiva, afetiva, que envolve as habilidades motoras e capacidades fisicas. Aqui, a
motricidade ¢ vista como uma forma de expressdo, agdo e comunicacao humana. Assim, a
manifestagdo humana pela motricidade se explicaria como sendo a base da interacdo do
individuo com o mundo € o que permite a evolucdo das faculdades percepto-motoras,
trazendo consigo a possibilidade de agir sobre o mundo.

Identificamos neste momento um conceito muito importante para a Educacdo Fisica
que ¢ “cultura corporal de movimento” sendo ela o objeto/conhecimento especifico da
Educagao Fisica e que define o movimentar-se como uma forma de comunicagao constituinte
e constituida de cultura, além de possibilitada por ela. Essa concepgdo permite compreender
que o movimentar-se € o proprio corpo necessita ser entendido e estudado como uma
complexa estrutura social carregada de sentido e significado, em contextos e processos socio-
histéricos especificos.

Aqui nesta sessao do trabalho, mesmo que brevemente, podemos observar que a
historia da Educagdo Fisica ¢ muito importante para entendimento do corpo nos processos
educativos. Porém ¢ extremamente importante que levemos em consideracdo a presenga dos
sujeitos enquanto seres corporais em todos os espagos € tempos escolares, € por iSso nao
podemos nos limitar ao recorte da Educacdo Fisica. Na proxima cessdo me debrugarei de
maneira mais geral para observarmos estes processos educativos escolares e suas
consequéncias para a maneira como a institui¢ao lida com os corpos € como os sujeitos lidam
com seus corpos ¢ a relacdo destes com o mundo. Para isso, trago as analises e as lentes do

filosofo francés Foucault.
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2.2 O CORPO SILENCIADO E ENQUADRADO NAS INSTITUICOES
2.2.1. INSTITUICOES DE SEQUESTRO.

Antes de descrever o que Foucault entende como Instituicdes de Sequestro e como tal
conceito se apresenta como importante instrumento para compreendermos a Escola e os
processos educativos, ¢ importante que tenhamos em mente que a metodologia utilizada por
este autor, na elaboracao de tal conceito, ¢ denominada por ele de Genealogia. Tal maneira de
pesquisa e trabalho cientifico busca “estudar a emergéncia de um objeto — conceito, pratica,
ideia ou valor —, € proceder a andlise historica das condi¢des politicas de possibilidade dos
discursos que instruiram e ‘alojam tal objeto’. Nao se trata de onde ele veio, mas como/de que
maneira e em que ponto ele surge” (VEIGA-NETO, 2003, P.61).

Nas palavras do proprio autor:

A genealogia € cinza; ela ¢ pacientemente documentaria. Ela trabalha com
pergaminhos embaralhados, riscados, varias vezes reescritos. ...Dai, para a
genealogia, um indispensavel demorar-se: marcar as singularidades dos
acontecimentos, longe de toda finalidade monoétona; espreita-los 14 onde
menos se os esperava e naquilo que é tido como nao possuindo histéria — os
sentimentos, 0 amor, a consciéncia, os instintos. (Foucault, 1988, p. 15)

Ou seja, Foucault busca compreender como uma pratica, um comportamento, um
habito/acontecimento social ¢ possivel; quais sdo os elementos que sustentam a existéncia
daquilo que ele observa e que se apresenta no mundo. A Genealogia de Foucault ¢ uma
metodologia que busca trabalhar a partir da diversidade e da dispersdo, do acaso dos comegos
e dos acidentes: ela ndo pretende voltar ao tempo para restabelecer a continuidade da historia,
mas procura, ao contrario, restituir os acontecimentos na sua singularidade; ela ndo busca
entdo os retornos positivistas a uma forma de ciéncia mais atenta ou mais exata. Neste sentido
a genealogia estaria mais proxima de uma anticiéncia que nao busca somente o passado como
a marca de acontecimentos singulares, mas sim a possibilidade dos acontecimentos. Moraes
(2018) demonstra mais diretamente:

Assim que a tarefa daquele que busca realizar uma “genealogia da ‘alma’
moderna” deve partir da analise minuciosa das relacdes entre corpo e
histéria. O exame do sujeito e de suas identidades remete o genealogista aos
diversos acontecimentos heterogéneos pelos quais ele se forma, de modo que
a indicagdo da proveniéncia permite a dissociacdo do Eu e das identidades
constituidas. (MORAES, 2018, p. 4)
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Exatamente por esta caracteristica, Foucault quebra a norma académica disciplinar e
transcorre por diversas areas do conhecimento, como historia, sociologia, filosofia,
antropologia. Esta metodologia e suas reflexdes servem de subsidio para diferentes campos de
conhecimento e aqui pretendemos trazé-la de forma que nos fornega uma lente poderosa de
investigacao e conceituagao das institui¢des de ensino, em particular a escola.

Assim, a escola € entendida pelo autor como uma institui¢do de sequestro por enxergar
em suas praticas, sua genealogia, uma instituicdo que se encarregou de operar
individualizacdes disciplinares, engendrando novas subjetividades e, com isso, cumprindo um
papel decisivo na constru¢ao da sociedade moderna analisada por ele. Veiga-Neto (2000)
fazendo uma andlise desta perspectiva foucaultiana nos aponta como a escola “foi sendo
concebida e montada como a grande (e mais recentemente) a mais ampla e universal maquina
capaz de fazer, dos corpos, o objeto do poder disciplinar; e assim, tornando-os doceis”
(tratarei sobre os “copos-ddceis” e o processo de docilizagdo dos corpos, idem o capitulo 2,
item 2.3).

As instituigdes de sequestro t€ém por finalidade a fixacdo dos individuos em um
aparelho de normalizagao destes; e no caso particular da escola, ela ndo exclui os individuos,
ela os fecha e os fixa em um aparelho de “transmissao do saber”. O individuo €, através destas
instituicdes, ligado a um aparelho normalizador, que se constitui como uma inclusdo por
exclusdo, ou vice-versa, pois retira o individuo do convivio “livre” em sociedade e o insere
em um espaco que ¢ regulado, tanto espacialmente (através de sua arquitetura especifica),
quanto temporalmente através do controle do horario e das tarefas especificas para cada
horario especifico. Foucault aponta para diversas instituicdes que se enquadram nesse perfil,
como as médicas (hospitais), penais, industriais e, claro, a que nos interessa aqui, as
pedagogicas (escolas). Todas estas, segundo ele, compartilham das caracteristicas de controle
do tempo dos individuos. Segundo ele, o surgimento dessas instituigdes carregadas de
controle do tempo tem relagdo direta com o contexto economico do periodo do seu
surgimento quando a necessidade de controle do tempo dos sujeitos para que pudesse ser
transformado em tempo de trabalho produtivo era emergente. Pensemos na revolu¢ao que foi
o relégio, no século XIV. Levou séculos para se difundir, por era um mecanismo
extremamente complexo para a época. Mas de certa forma coincide com o fim do feudalismo
e das sociedades rurais: o tempo era o tempo dos camponeses, o ritmo do sol e das estagdes
ditava os hordrios de trabalho. O reldgio permitiu uma organizacgao do trabalho independente

disso.
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Nao apenas controlar o tempo dos sujeitos: as instituigdes de sequestro se caracterizam
por controlar os corpos dos individuos sujeitos a tais institui¢des. Isso quer dizer que além de
terem suas funcgdes especificas (a escola ensinar, a fabrica produzir, o hospital curar, a prisdo
punir), estas instituicdes compartilham uma interferéncia direta na existéncia dos sujeitos
além de sua estadia na institui¢cdo respectiva. Alguns exemplos apontados por Foucault sdo as
questdes relacionadas com a higiene e com a moralidade sexual; exemplos estes que sao
formadores de controles que norteiam valores segundo um sistema especifico.

O corpo aqui ¢ tomado como um objeto de formagdo, reformagdo e correcdo, o qual
deve adquirir qualidades, aptiddes para adaptar-se ao trabalho. Dizendo de outra forma, ha
neste periodo histérico a transformagdo do corpo em forca de trabalho independente dos
ritmos naturais. Ou seja, ele ja era for¢a de trabalho nos campos, nas minas, na guerra. Mas o
que muda ¢ que ele se torna uma forca organizada mecanicamente, com um ritmo regular e
mais extenso. Outra fun¢do das instituicdes de sequestro ¢ que nelas habitam praticas de poder
(polimorfas e polivalentes), abrangendo questdoes que perpassam o poder econdmico, politico,
judiciario.

Olhar para a escola como uma institui¢ao de sequestro nos possibilita refletir sobre as
praticas de poder e de saber que habitam o universo escolar. Nao pretendo aqui apresentar
uma analise generalista de que todas as escolas reproduzam tais caracteristicas descritas por
Foucault, ou que devemos enxergar com essas lentes os processos educativos formais, porém
acredito que tal andlise de Foucault nos permite pensar criticamente o papel que ¢ dado aos
corpos nas instituicdes formais de ensino e qual consequéncia e objetivos estas praticas tao
reproduzidas e naturalizadas desde o século XIX trazem para nossa educagao.

Além disso, ¢ importante pensar que essas praticas de poder e saber trazem
consequéncias para a construcdo da identidade e subjetividade dos individuos sujeitos a tais
modos de ser ¢ modos de entender o corpo nas institui¢des formais de ensino. No item
seguinte trago a perspectiva foucaultiana que melhor trabalha essa relacdo entre saber e poder

e a relacao do sujeito consigo mesmo € com o mundo.

2.2.2. SER-SABER; SER-PODER; SER-CONSIGO.

Foucault aponta que aquilo que transforma um ser humano em um sujeito ¢ o processo
de “subjetivacdo” e que tal processo se materializa e ¢ objetivado no corpo. Para isso ele

aponta trés dominios deste processo de subjetivacdo. Sao estes: o dominio do saber (Ser-
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Saber); o dominio do poder (Ser-Poder); e o dominio que trabalha e pensa sobre si mesmo
(Ser-consigo). Explicarei mais detalhadamente cada dominio, porém ¢ necessario
esclarecermos que estes trés dominios constituintes do sujeito carregam consigo aquilo que
Foucault conceitua como “discursos”.

Foucault identifica que os corpos carregam “discursos”, e que estes sdo produzidos e
regulados através de uma norma estabelecida que marca simbolicamente, socialmente,
materialmente, produzindo sujeitos. Ou seja, os corpos dos sujeitos estdo sempre imersos em
uma cultura, que imprime marcas, e através delas sdo diferenciados, classificados,
identificados. Assim, ndo ha corpo que nao seja, desde sempre, dito e feito na cultura; descrito
e reconhecido na linguagem, através dos signos, dos dispositivos, das convengdes e das
tecnologias; estes signos e marcas pressupdoem padrdes e referéncias geradoras de normas,
valores e ideias da cultura. Percebe-se ai que, para além de uma relacao cultural, ha uma
relacdo social imersa em relagdes de poder, que disputam o que € passivel de aceitacdo, o que
¢ toleravel, o que pode existir, tanto quanto seus opostos.

Assim, o “discurso” apontado por Foucault tem uma extrema importancia que diz
respeito a relagdes de poder, de dominagdo e de disputa deste poder. Segundo ele, os
discursos formam sistematicamente os objetos de que falam, ou seja, eles sdo feitos de signos
e fazem mais do que utilizar os signos para designar coisas; € essa mais que o discurso ¢
capaz ¢ torna o discurso irredutivel a lingua e ao ato da fala (FOUCAULT, 1987.)

O que podemos perceber ¢ que as praticas discursivas tém a capacidade e a fungdo de
moldar nossas maneiras de construir o mundo, de compreende-lo e de falar sobre ele. “Os
discursos ndo estdo ancorados ultimamente em lugar nenhum, mas se distribuem difusamente
pelo tecido social, de modo a marcar o pensamento de cada época, em cada lugar, e a partir
dai, construir subjetividades” (VEIGA-NETO, 2007, p.100). Mesmo Veiga-Neto nos
demonstrando que os discursos estdo ancorados em lugar algum, nos corpos eles encontram
meios de se realizarem dentro do complexo jogo de disputa de forgas e de poder para
determinar os discursos aceitaveis ou nao; logo a maneira de existir aceitavel ou nao.

Tendo isso dito, cabe agora aprofundarmo-nos um pouco mais na compreensao disso
que se apresenta como uma espécie de tripé que sustenta a unidade do sujeito, ou melhor
dizendo, que nos constitui enquanto sujeitos. Assim, nos tornamos O que SOmMOS COMmo
sujeitos: de conhecimento, de agdo e constituidos pela moral. Respectivamente: o que posso
saber, o que posso fazer; e a considera¢dao do ‘quem sou eu’ moralmente (valores e ideias que

“determinam” o sujeito).
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Nominar e identificar estes campos separadamente ¢ importante, porém nao nos
equivoquemos ao ponto de esquecer que eles se fazem presentes no sujeito a partir da
existéncia do mesmo e enquanto relagdo de troca e constru¢do mutua; de fato como uma
unidade de diferentes elementos, ou seja, eles ndo “existem de fato” separadamente. Neste
sentido pretendo aqui privilegiar a explanagdo do dominio do Ser-Saber, e posteriormente a
forte relacdo entre o Poder e o Saber. Volto a estes pontos posteriormente, porém primeiro
creio que seja necessario demarcar alguns pontos basicos.

Ele aponta que na modernidade o campo do ser-saber estd mais relacionado a
construgdo de sujeitos de conhecimentos que estdo assujeitados ao conhecimento, de tal
maneira que os sujeitos ndo se encontram na origem dos saberes, assim como ndo sdo
produtores dos saberes. Por mais que o sujeito tenha a capacidade de produzir saber ele
também ¢ um produto de um saber ja sistematizado; dizendo de outra maneira ele ¢ produzido
no interior dos saberes. O Saber se apresenta em forma de discurso e este estd imerso em
relacdes de poder e de disputa.

Foucault entende Poder como uma agdo sobre outras agdes, uma agdo que tem a
capacidade de determinar e modificar outras acdes e que para isso demanda uma forga. Forga
esta que ndo se apresenta de forma unificada, centralizada, na mao de atores especificos e

privilegiados da sociedade; as forgas estdo distribuidas difusamente por todo o tecido social.

O campo do Ser-Poder esta diretamente ligado ao campo do Saber, tendo em vista que
o Poder ¢ o elemento capaz de explicar como se produzem os Saberes e como nos
constituimos na articulacdo entre ambos. O Poder diz respeito aquilo que podemos fazer, de
como podemos fazer, diz respeito a nossa identidade vista pelos outros e da posi¢do em que

estamos postos socialmente.

A relagdo Poder-Saber se faz muito clara, pois os saberes se organizam para atender a
uma vontade de poder, funcionando como correia transmissora do proprio Poder a que
servem. Ou seja, o Saber entra como um elemento condutor do Poder. E, se o saber se da
apenas pela mente, o que o corpo aprende ¢ estar silenciado, ou como diria Foucault,
docilizado? Parece que sim. E dado que ambos - Poder e Saber - se articulam (modernamente)
com a producdo, num corpo que ¢ politico, j4 ndo ha que opor poder, saber, produgdo; sdo

todos os trés solidarios, e fazem parte do mesmo corpo politico (VEIGA-NETO, 2003).
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Aqui cabe relembrar que todos estes campos se relacionam simultaneamente, que ¢
através deles que nos tornamos sujeitos, € que este processo € objetivado no Corpo. Os corpos
dos sujeitos nos processos educativos escolares encontram (a partir de uma perspectiva
foucaultiana) todos esses processos, constantemente, na maneira como 0s seus saberes se
manifestam, assim como nas relagdes de poder que permitem ou nao que eles se manifestem.

A correlagdo de forcas € constante, estd sempre em movimento e ¢ determinante na

construcdo da subjetividade e de como os sujeitos vao lidar consigo mesmo € com o mundo.

Temos entao o dominio do Ser-Consigo. Veiga-Neto (2007) nos mostra como este estéa

diretamente ligado a ética:

Etica — a saber, essa relagdo de si para consigo mesmo, ou seja, como cada
um se vé a si mesmo — sé pode ser colocada em movimento como um dos
‘elementos’ de uma ontologia que, por sua vez, ja pressupde os outros dois
eixos — o do “Ser-Saber” e o do “Ser-Poder” — operando simultaneamente
(VEIGA-NETO, 2007, p. 98).

A este dominio cabe uma especial atencdo no que tange ao campo que queremos
problematizar (o corpo nos processos educativos). Aqui temos um elemento de enorme
importancia para aqueles que buscam uma educagdo emancipadora que valorize a colaboracdo
na caminhada por uma educagao critica, reflexiva, e olha para os sujeitos presentes na escola
enquanto detentores de uma potencialidade de pensar. O pensar, o refletir, sempre perpassa a
nossa identidade. A relagdao do poder-saber perpassa inevitavelmente pelo Ser-Consigo, pois ¢
este elemento que permite ao sujeito se identificar como potente o suficiente (ou ndo) para
adquirir ou visitar determinado saber. A constru¢dao da subjetividade no que tange ao Ser-
Consigo permeia a propria no¢ao de “quem sou no mundo”, “que a¢des devo tomar”, “o que ¢

certo, errado, justo”. E pensar educagdo € pensar nestas questdes éticas que envolvem os

processos educativos.

Mas, para olharmos especificamente as questdes do corpo e o papel que ¢é relegado a
ele nos processos educativos, podemos pensar que o “Saber do corpo” ¢ tido como
pormenorizado com relacdo ao ‘“‘saber-saber”. Assim, a constru¢do deste campo do Ser-
consigo que prioriza exclusivamente o intelecto levaria o sujeito a uma relacdo com ele
mesmo que o faz entender-se como sujeito ndo corporeo, ou ao menos a diminuir esse fato

inevitavel de que somos seres corporais. Dessa forma vemos como:
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Colocado no espago projetado pelos trés eixos, o sujeito ¢ um produto, ao
mesmo tempo, dos saberes, dos poderes e da ética. Mas como esta produgdo
do sujeito ndo é mecanica, causal, ndo se pode pensar nos elementos que
constituem os trés eixos operando independentemente entre si. Ao contrario,
ndo s6 sempre atuam ao mesmo tempo como, ainda e principalmente, os
constituintes de cada eixo se deslocam para os eixos vizinhos por meio do
sujeito em constituicdo, o qual flutua no espaco definido pelo feixe de
coordenadas que o projetam sobre os eixos” (VEIGA-NETO, 2007, p. 82)

Tendo dito isso, podemos entender melhor por que Foucault inclui a Escola como uma
das instituicdes que ele intitula como “instituicdes de sequestro”. Instituigdes estas que
executam diretamente uma pratica de Saber-Poder e que capturam nossos corpos por tempos

variaveis e os submetem a variadas tecnologias de poder.

Louro (2004) faz coro a tal perspectiva ao nos mostrar que ha uma necessidade de
manutengdo da coeréncia e da permanéncia daquilo que ¢ tido como norma. Sao realizados
entdo investimentos continuados, reiterados e repetidos, sejam eles em e pelas leis, pela midia,
por médicos, entre outros. Uma relagdo que, sem cometer muitos equivocos académicos,
poderiamos chamar de Saber-Poder, construtora de Discursos, de subjetividades, de

identidades, de sujeitos, imersos em uma relacao de poder.

Estas normas regulatorias trazidas por Louro voltam-se diretamente para os corpos, no
sentido de lhes indicar limites de sanidade, de legitimidade, de moralidade ou de coeréncia; e
aqueles que nao respeitam tais limites sd3o marcados como corpos-sujeitos-ilegitimos, imorais.
Sdo normas que constroem uma institui¢do escolar com papéis claros de um aparelho de

selecao.

2.2.3. CORPOS-DOCEIS, QUADROS VIVOS E QUESTOES SOCIO-
POLITICAS.

Para entendermos o que ¢ um corpo docil € preciso que olhemos o exemplo de um
corpo docilizado por uma instituicdo de sequestro, como por exemplo um corpo disciplinado
pela escola, que ¢ treinado ao siléncio e em determinado modelo de fala; que concebe e usa o
tempo ¢ o espaco de forma particular. Ai, maos, olhos e ouvidos estdo adestrados para tarefas
intelectuais, e muita das vezes desatentos ou desajeitados para outras tantas (LOURO, 2016).
Essas imposi¢des, mesmo quando irrealizadas, t€ém consequéncias: afinal, passar ou ndo pela

escola, muito ou pouco tempo, ¢ uma das distingdes sociais. Os corpos dos individuos devem,
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pois, apresentar marcas visiveis desse processo, marcas que, ao serem valorizadas por essas

sociedades, tornam-se referéncia para todos.

No recorte da escola, pensarmos todas estas questdes nos leva a entender que:

“Mais do que qualquer outra institui¢do, a escola encarregou-se de operar

individualizagdes disciplinares, engendrando novas subjetividades e, com

isso, cumpriu um papel decisivo na constituicdo da sociedade moderna... A

escola foi sendo concebida e montada como a grande (e mais recentemente)

a mais ampla e universal maquina capaz de fazer dos corpos, o objeto do

poder disciplinar; e assim, torna-los doceis” (VEIGA-NETO, 2003, p. 84-85)

Encontramos em Foucault o corpo enquanto foco da objetivacdo e materializacdo das
relagdes de poder-saber. Um corpo que deve ser ensinado, enquadrado, ou melhor dizendo,
disciplinado. Para ele, o corpo sofre nas instituigdes formais de ensino processos com vieses
anatomo-politicos que o disciplinam. Sao dispositivos disciplinares com objetivos especificos

que, segundo ele, seguem vontades produtivas do Estado. A ideia fica clara ao falar de

Uma “anatomia politica”, que ¢ também igualmente uma “mecéanica do
poder”, estd nascendo; ela define como se pode ter dominio sobre o corpo
dos outros, ndo simplesmente para que facam o que se quer, mas para que
operem como se quer, com as técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se
determina. A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos
“doceis”. (FOUCAULT, 1999, p. 118).

Tratarei melhor da questao dos corpos ddceis no proximo item deste capitulo, porém ja
aqui fica claro o entendimento de Foucault de que o papel dado ao corpo no processo de
aprendizagem ¢ o de ser enquadrado, uniformizado com fins especificos e objetivos pré-
estabelecidos. Para ele o corpo sofre através destes dispositivos disciplinares, estes por sua
vez sao mecanismos de poder que permitem extrair com mais eficiéncia dos corpos o tempo e
o trabalho.

Na escola, os corpos sofrem estas coercdes e controles, e seu aparato
ideoldgico/burocratico age de tal forma que os individuos reproduzem essas forgas e relagoes
de Poder de maneira naturalizada e invisivel a olhos ndo atentos, vide que:

Este processo pode atingir tal grau de eficiéncia:

(...) que o poder parece adquirir vida propria, como se prescindisse dos
individuos.  Assim, o poder parece simplesmente funcionar
independentemente das acdes dos mesmos. Através do aparato ideologico,
burocratico e bélico, o poder se exerce, coagindo e fazendo com que os
individuos se submetam, pois, apesar de o poder parecer invisivel, adquire
forca na medida em que os individuos se transformam numa espécie de
correia de transmissdo e de reprodugdo (ORSO, 1996, p. 29).
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Aqui entra o entendimento de como funcionam os “quadros vivos”, que sao a0 mesmo
tempo uma técnica de poder e um processo de saber, cuja intencdo era a de dominar a
diversidade, impondo-lhe uma ordem.

As disciplinas, organizando as "celas", os "lugares" e as "fileiras", criam
espacos complexos: ao mesmo tempo arquiteturais, funcionais e
hierarquicos. S3o espacos que realizam fixagdes e permitem a circulagdo;
recorrem segmentos individuais e estabelecem ligagdes operatorias; marcam
lugares e indicam valores; garantem a obediéncia dos individuos, mas
também uma melhor economia do tempo e dos gestos (FOUCAULT, 1999,
p. 135).

Este mecanismo de poder dado na divisdo e organizagdo espacial sistematica "permite
extrair dos corpos tempo e trabalho, mais do que bens e riqueza. E um tipo de poder que se
exerce continuamente por vigilancia e ndo de forma descontinua por sistemas de tributos e de
obrigacdes cronicas" (FOUCAULT, 1999, p. 42). Tal movimento de padronizagdao e
uniformizacao dos alunos tem sempre um referencial a ser alcancado, o ideal, aquela imagem
do individuo educado, civilizado, eficiente. Este “poder”, estd articulado com um saber, que
se ordena em torno da norma. Ou seja, a vigilancia hierarquica sobre os individuos permite
esta articulacdo, na qual este poder ¢ também um saber, o qual dita o que ¢ ou nao normal, o
que € ou ndo correto ou incorreto, o que se deve ou ndo fazer.

Um “corpo docil” € operado nos “quadros vivos”, jd que estes sdo necessarios para
“domar” estes corpos através da configuracdo do espago. Sao ‘“aquilo que efetivamente
transforma as multiddes confusas, intteis ou perigosas em multiplicidades organizadas”
(FOUCAULT, 1999, p. 174). Os “quadros vivos” sao ao mesmo tempo uma técnica de poder
e um processo de saber, cuja inten¢do ¢ a de dominar a diversidade, impondo-lhe uma ordem.

Nas escolas do século XVIII os alunos também estavam aglomerados e o
professor chamava um deles por alguns minutos, ensinava-lhe algo,
mandava-o de volta, chamava outro etc.. Um ensino coletivo dado
simultaneamente a todos os alunos implica uma distribui¢do espacial. A
disciplina é, antes de tudo, a analise do espago. E a individualizacdo pelo
espaco, a inser¢do dos corpos em um espago individualizado, classificatério,
combinatorio. (FOUCAULT, 1981, p. 106)

Podemos ver aqui como os conceitos de corpos doceis e quadros vivos sdo ricos para
enxergarmos as relagdes as quais os sujeitos sdo submetidos nas instituigdes formais de

ensino, especificamente como sdao os mecanismos de poder que envolvem a vida escolar. Com
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esta analise foucaultiana temos instrumentos para pensar 0s corpos nos processos educativos e
os objetivos que se tém (intencionalmente ou nao) para estes.

A distribuicdo espacial tem enorme importancia aqui. Os sujeitos inevitavelmente
estdo imersos no espago, € a relacdo espacial dentro de uma instituicdo de sequestro trabalha
nesta relacao direta de espago e tempo. Uma quantidade de tempo determinada por
determinadas demarcagdes espaciais especificas. Se partirmos do pressuposto de unidade
corpo e mente, um corpo preso e disciplinado nesses moldes se constituird como um sujeito
condicionado. E neste ponto que buscamos refletir e repensar uma nova possibilidade
educativa que tenha em consideracdo a existéncia e a construcdo de corpos/sujeitos mais
livres, autonomos e envolvidos integramente nos processos educativos. Isso, a partir do
apontado aqui, tem que levar em consideracdo a construgdo e distribuicdo dos espagos nos
quais ocorrem esses processos educativos.

Ao falarmos de poder, de objetivos produtivos e de controle disciplinar dos corpos,
somos direcionados para o debate das questdes politico-sociais que envolvem este “papel”
delegado ao corpo nos processos educativos. Tratarei disso com mais detalhamento no item a
seguir. Porém, antes, ¢ importante entendermos que Foucault entende Poder como uma agao
sobre outras ac¢des, uma a¢do que tem a capacidade de determinar e modificar outras agdes e
que para isso demanda aquilo que ele chama de Forga.

Cabe apontarmos que o Poder se manifesta enquanto relacdes de Poder; e ¢ nestas
relagdes que habita a Forga. Tal For¢a ndo se apresenta de forma unificada, centralizada, na
mao de atores especificos e privilegiados da sociedade: as forcas estdo distribuidas
difusamente por todo tecido social. Estas relacdes e forcas atuam de maneira a coagir,
disciplinar e controlar os individuos.

Assim como Foucault, Louro (2004) identifica que os corpos carregam “discursos”, €
estes sdo produzidos e regulados através de uma norma estabelecida que marca
simbolicamente, socialmente, materialmente, produzindo sujeitos. Assim, falar de corpos que
carregam identidades, ¢ falar de corpos sujeitos (podemos entender sujeitos nos dois sentidos
da palavra: enquanto subordinado ou enquanto individuo). Fica evidente que estes autores ndo
falam apenas de um corpo organico, material ou fisioldgico; claro que nao o negam, porém
proponho que tentemos exercitar nosso pensamento na direcdo da problematizagao do que
possa ser este corpo-sujeito, este sujeito-corpo enquanto unidade e a relacdo deste com a

sociedade e consigo, e, a partir dai pensarmos sobre quais sdo os possiveis reflexos que as
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praticas presentes nas escolas t€ém sobre o processo de constru¢do e compartilhamento de
conhecimento.

Nobrega nos aponta como a constru¢do de uma monopolizagio do saber nas
instituigdes formais de ensino (reguladas pelo Estado) estd relacionada com interesses
politicos:

Dessa forma, temos que o processo de monopolizacdo do saber pelo Estado
abriu caminho para os processos de inclusdo diferenciada dos individuos na
sociedade. E este ¢ o tema fundamental que nos permite compreender as
técnicas de controle dos corpos e das mentes dos diferentes individuos, ¢ a
maneira como organizam-se ¢ produzem-se os micropoderes. Tal qual no
pressuposto da civilizagdo, também para as elites a escolarizagdo esta
concluida, ¢é tarefa terminada como forma de referir a si mesmo e
estabelecer-se no mundo. (NOBREGA, 2005, P. 10).
Fica assim evidente que refletir sobre a questdo do papel do corpo no processo
educativo, usando como lente as questdes teoricas apresentadas aqui, nos faz refletir sobre
consequéncias politicas e sociais que sao atravessadas por esse padrao historicamente

construido nas instituigdes formais de ensino.

Outra questao socio-politica que nos leva a questionar ¢ a propria dicotomia (e muitas
vezes hierarquizacdo) mente-corpo. Ou seja, entendemos que a construcdo filosofica e
epistemologica do entendimento sobre a mente e corpo pode ter influéncia direta nas agdes e
na construcdo das subjetividades. Além disso, atrelar o conhecimento formal a um
conhecimento mental pode levar a interferéncias nas escolhas dos sujeitos em seus
posicionamentos politicos e de a¢do na sociedade. Estas sdo hipoteses que abrem caminhos
para ricos campos de estudos e pesquisa, porém neste trabalho ndo me debrucarei sobre tais
recortes. No item seguinte trago o exercicio de debater e apontar para a questdo especifica da
perspectiva filoséfica da dicotomia corpo-mente, um antigo debate no campo da filosofia,
ontologia e outros campos do conhecimento. A pretensdo ndo ¢ esgotar ou alcancar uma
resposta para esta problematica, apenas trazer alguns elementos que entendo como
importantes para pensarmos sobre os argumentos e que envolvem esta “disputa” entre a
unidade do ser e a dicotomia/dualidade do ser; ja que pensar o ser enquanto unidade ¢ ter uma

compreensdo de aprendizagem e de processos educativos que muito se afastam da perspectiva

intelectualista que reina nas institui¢des formais de ensino.
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3 O DEBATE DICOTOMIA x UNIDADE
3.1 DICOTOMIA EM DESCARTES E O DEBATE COM MERLEAU-PONTY

E importante que seja apontado que dentro deste debate de unidade ou dicotomia
reside uma “disputa” intelectual, conceitual e epistemoldgica entre diferentes escolas
filosoficas, leia-se o Empirismo e o Idealismo. Mesmo que neste trabalho eu ndo v me
aprofundar nestas duas concepgdes, acho importante fazer algumas breves consideragdes.

Em primeiro lugar, é preciso entender que a perspectiva Empirista define a sensagao
como uma qualidade determinada, como um objeto; retirando-a da consciéncia. Na verdade, ¢
“um objeto tardio de uma consciéncia cientifica” (MERLEAU-PONTY, 2018). Por isso, o
Empirismo mais mascara a subjetividade do que a revela.

O olhar filoséfico do Empirismo, ao ocultar estes inimeros fendmenos originais,
acaba por esconder aquilo que podemos chamar de mundo cultural do humano. Essa exclusao
desconsidera aquilo que vivemos constantemente e atrelam a todos os detalhes e meandros da
vida cotidiana a projecao de recordacdes. Assim, no empirismo, a percep¢ao se torna uma
simples operagdo do conhecimento que utiliza da memoria como instrumento que 1€ o mundo
a partir de seus registros qualitativos, fazendo com que o sujeito perceba o mundo assim como
um cientista percebe suas experiéncias.

As duas perspectivas filoséficas (idealismo e empirismo) acabam convergindo por nao
considerarem na consciéncia o aprender, o idealismo ignorando a ignorancia e o “vazio” que
pode ser preenchido pelo aprendizado, e o empirismo ao inverso, colocando a tipica ideia da
“tabula rasa: o ser humano teria um vazio original de ignorancia, pelo qual os conteudos sdo o
complemento e o preenchimento apresentado pelo mundo. Neste sentido, elas t€m em comum
a ideia de que a atengdo nada cria, pois, “um mundo de impressdes em si ou um universo de
pensamento determinante estdo igualmente subtraidos a acdo do espirito” (MERLEAU-
PONTY, 2018). O idealismo, cuja ideia central é que podemos atingir diretamente as ideias
pela intuigdo intelectual (Platdo vai até falar de um “mundo das ideias”). A questdo ¢ entdo
compreender como podemos adquirir novas ideias, relativas a experiéncia e como podemos
compor e construir ideias a partir das ideias primeiras, inatas. A perspectiva intelectualista da
consciéncia deixa de captar ou de tentar entender a tomada de consciéncia por sua atualidade
e busca compreender o que a torna possivel. Isso demonstra uma incompletude desta

concepgao, ja que a percepgdo efetiva e a significacdo carregada pelo signo sensivel ndo sio
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passiveis de separacao, nem mesmo idealmente. Merleau-Ponty apresenta uma alternativa de
corpo a partir da perspectiva fenomenologica:

Ao criticar as compreensdes de corpo defendidas pelo empirismo e pelo
intelectualismo, Merleau-Ponty afirma que, na perspectiva fenomenoldgica,
o corpo ¢ compreendido ndo como objeto ou um modo do espago objetivo,
tal como o concebe a fisiologia mecanicista que reduz a acdo ao esquema
estimulo-resposta e a percep¢do como ordenadora do sensivel, nem a partir
da ideia de corpo da psicologia classica, mas a partir da experi€ncia vivida.
(NOBREGA, 2010, p. 53).

Devemos ressaltar aqui que o corpo estd presente no empirismo, mas como mecanico.
No idealismo também, ele é veiculo ou instrumento. Nos dois casos € “neutro”, sendo
unicamente uma ferramenta que produz a percepcdo, a partir da qual o conhecimento €
pensado. O que traz Merleau-Ponty € que a propria percepgao € produzida pelo corpo. Assim,
dentro deste recorte que buscamos realizar, tanto o Idealismo quanto Empirismo dao ao corpo
vivo um papel secundario, e consequentemente tais pensamentos filos6ficos como base para
formulagdo de um processo educativo também secundarizariam ou nem levariam em
considera¢do a corporeidade. Além disso, tanto uma quanto a outra recaem em uma dicotomia
entre mente e corpo, na qual a apreensdo do real ¢ valorizada por um ou outro elemento
(externo ou interno), oposto ao elemento considerado como primeiro ou primario. Sao dois
“extremos” que ndo se permitem caminhar na dire¢cdo de uma complexidade que contemple a
nossa consciéncia e nossa corporeidade no mundo.

Esse corpo de que falo ndo ¢ apenas material, e este ¢ um ponto crucial de toda
problematica, pois a ideia central € de que o corpo € “ao mesmo tempo” material e espiritual,
efetivo e virtual, espacial e temporal, etc. Nao existe oposi¢do entre corpo € mente porque o
corpo tem algo em comum com a mente (estruturas, projecdes, contetidos e formas...) e a
mente tem algo em comum com o corpo (afetos, posi¢do, conteudos...). O que se opde, in fine,
¢ o conceito abstrato de “matéria” (hylé) ao conceito abstrato de “forma” (morphe). O
problema é que um ndo se concebe sem o outro: nem matéria sem forma, nem forma sem
matéria.

Descartes ¢ um Racionalista, um Intelectualista, tendo em vista sua perspectiva
filosofica a respeito do que deve ser legitimado enquanto conhecimento verdadeiro e com
relag@o aos perigos dos sentidos e do mundo material. Para entender melhor as criticas ao seu
ver filosofico, assim como seu entendimento da separagdo entre corpo € mente, tomo as

interpretagdes e criticas que Merleau-Ponty tece a Descartes.
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Descartes postulou a separacao total da mente e corpo, sendo o estudo da mente
atribuido a religido e a filosofia, e o estudo do corpo, visto entdo como uma maquina, era
objeto de estudo da medicina. Ou seja, ele considera o corpo e o espirito como duas coisas
diferentes radicalmente e inconciliavelmente: duas substancias (sendo, segundo ele, as Unicas
existentes). Este dualismo de substancias afirma que existem dois tipos de fundamento:
mental e corporal e que o mental pode existir fora do corpo € que o corpo ndo pode pensar.
Diz ele:

[...] compreendi por ai que era uma substincia cuja esséncia ou natureza
consiste apenas no pensar, € que, para ser, ndo necessita de nenhum lugar,
nem depende de qualquer coisa material. De sorte que esse eu, isto €, a alma,
pela qual sou o que sou, ¢ inteiramente distinta do corpo e, mesmo, que ¢
mais facil de conhecer do que ele, e, ainda que este nada fosse ela nao
deixaria de ser tudo o que ¢ (DESCARTES, 1991, p. 47).

Nas Meditagoes (1991), versao original de 1641, Descartes traz na Sexta Meditagdo o
argumento que distingue o corpo e a alma, porém ele aponta que essas diferentes realidades
interagem e demonstra que:

A natureza me ensina, também, por esses sentimentos de dor, fome, sede,
etc., que ndo somente estou alojado em meu corpo, como um piloto em seu
navio, mas que, além disso, lhe estou conjugado muito estreitamente e de tal
modo confundido e misturado, que componho com ele um unico todo. Pois,
se assim ndo fosse, quando meu corpo ¢ ferido ndo sentiria por isso dor
alguma, eu que ndo sou sendo uma coisa pensante, € apenas perceberia esse
ferimento pelo entendimento, como o piloto percebe pela vista se algo se
rompe em seu navio; ¢ quando meu corpo tem necessidade de beber ou de
comer, simplesmente perceberia isto mesmo, sem disso ser advertido por
sentimentos confusos de fome ¢ de sede. Pois, com efeito, todos esses
sentimentos de fome, de sede, de dor, etc., nada sdo exceto maneiras
confusas de pensar que provém ¢ dependem da unido como que da mistura
entre espirito e o corpo.[...] E, também, do fato de que, entre essas diversas
percepcdes dos sentidos, umas me sdo agradaveis e outras desagradaveis,
posso tirar uma consequéncia completamente certa, isto €, que meu corpo
(ou, antes, eu mesmo por inteiro, na medida em que sou composto do corpo
e da alma) pode receber diversas comodidades ou incomodidades dos outros
corpos que o circundam. (DESCARTES. Meditagoes. 1991, p. 218)

Por mais que Descartes tenha demonstrado no final de sua Meditagoes que nao
identifica que o sujeito seria apenas algo que duvida, questiona e reflete a partir da razdo, e
sim identifica o sujeito como uma realidade composta de uma relacdo entre esse ser que
questiona e o seu corpo especifico, ele parece ndo descartar a possibilidade dessa relacao

poder deixar de existir, ou seja, corpo e alma seriam como dimensdes que, apesar de atuarem
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de maneira conjunta, ndo se fundem em uma unidade, e além disso poderiam existir
separadamente (BARBOSA, 2011).

Merleau-Ponty em sua obra Fenomenologia da Percep¢do, na terceira parte da
introdugdo, que trata da ‘“atencdo” e do “juizo”, apresenta um posicionamento bem
demarcado, onde argumenta sobre algumas contradi¢des cartesianas. Diz ele que o juizo na
percepgao e sua funcao ainda ndo foram bem compreendidos pelo filosofo que ele questiona.

Descartes entende que através da “inspecdo do espirito” o conceito formado e
compreendido desceria a natureza, ou seja, a razdo escondida atras da natureza seria revelada
pela analise racional do Cogito (que ¢ a sua maneira de compreender a intuigdo, como visao
direta da esséncia. Ela produz a realidade objetiva, interna a mente). Merleau-Ponty considera
que esta ideia Cartesiana ¢ equivocada, e sua compreensao ¢ exatamente o inverso, ou seja, a
natureza ¢ que se eleva ao conceito. Quando diz isso, apresenta que a percepcdo ¢ um juizo
que ignora suas razdes, e o proprio Descartes o diz de certa forma: “eu observava que os
juizos que tinha costume de fazer sobre esses objetos formavam-se em mim antes que eu
tivesse tempo de pesar e considerar quaisquer razoes que pudessem obrigar-me a fazé-los” (V1
Meditagdo. AT IX, p. 60.). Assim, o objeto percebido aparece como unidade, mesmo que
ainda ndo tenhamos apreendido a lei inteligivel que o compde. Aqui, vé-se um debate e uma
reflexdo sobre o aprender. Mesmo que em posi¢des filoséficas contraditorias entre si e em
forte debate, a fala de Descartes serve como um argumento para aquilo que defende Merleau-
Ponty sobre a percepcao e a aprendizagem (mesmo que ndo diretamente).

Merleau-Ponty aponta para o que posteriormente veio a ser um dos grandes equivocos
e estereotipos atrelados a filosofia de Descartes. E é sobre este ponto efetivamente que nos
interessa refletir com mais atenc¢do. Ao falar do juizo natural, Descartes diz que ndo ha nele
tempo suficiente para pesar e considerar quaisquer razdes, o que da a entender que, sob o
nome do juizo, ele visa a constitui¢do de um sentido do percebido que ndo ¢ anterior a propria
percepcao e parece sair dela (MERLEAU-PONTY, 2018). Acontece, como mostra Merleau-
Ponty, que ha aqui uma contradigdo iminente: de um lado a nossa “inclinagdo natural” tece
uma relagdo de unido entre corpo e alma, quando por outro lado a luz natural de nossa razao
nos ensinaria a distingdo entre estes.

Descartes parece ter assumido tal contradi¢do: ‘“ndo me parecendo que o espirito
humano seja capaz de conceber muito distintamente € a0 mesmo tempo a distingdo entre alma

€ corpo € sua unido, porque para isso € preciso concebé-los como uma sé coisa e
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conjuntamente concebé-los como duas, o que se contraria.” (A Elisabeth, 28 de junho de
1643, pp. 690 s.). Isso significa que:

Quando Descartes diz que o entendimento se sabe incapaz de conhecer a
unido entre a alma e o corpo ¢ deixa para a vida conhecé-la, isso significa
que o ato de reflexdo se mostra como reflexdo sobre um irrefletido que ele
ndo reabsorve nem de fato nem de direito. Quando reencontro a estrutura
inteligivel do pedago de cera, ndo me recoloco em um pensamento absoluto
a respeito do qual ele seria apenas um resultado, eu ndo o constituo, eu o re-
constituo. O “juizo natural” ndo ¢ sendo o fendmeno da passividade. E
sempre a percepg¢do que incumbira conhecer a percep¢do. (MERLEAU-
PONTY, 2018, p.73)

Descartes parece conceber o problema da percep¢do e entendé-la como um
conhecimento primdrio, ainda assim identifica a condi¢do humana a razdo. A ideia ¢ que o
pensamento humano se constitui como garantia de si mesmo, de sua propria existéncia; além
de ser a garantia de sua condi¢gdo humana de fato, a razdo se sustenta e se possui. Segundo
Merleau-Ponty isso ¢ mera aparéncia: a percep¢ao ¢ outra forma de juizo, nao intelectual, mas
racional. O que podemos dizer ¢ que a razao ndo ¢ s6 mental, mas também concreta e material
nesse sentido. O corpo, deste modo, ndo se opde a razdo: ele ¢, nos diz Nietzsche, “a grande
razao”.

Dessa forma, Merleau-Ponty assinala a limitagdo do argumento cartesiano, pois
quando observo um objeto rapidamente, o tomo apenas como significagdo que me situa e me
orienta no mundo; porém em um movimento mais intenso de contemplacdo deste mesmo
objeto, posso apreender e aprender sobre suas caracteristicas mais profundamente de tal modo
que me percebo a cada percepcao; este movimento renova o olhar sobre o objeto sob um
arranjo momentaneo do espetaculo sensivel que recomeca ao realizar esse olhar mais apurado
de algo.

Aqui, temos um rico elemento para refletirmos a respeito de uma perspectiva
educacional que prioriza o conhecimento formal como apenas apreensdo de contetidos. Todo
conteudo tem uma possibilidade de contemplacdo, e esta permite ao sujeito a renovagao do
seu olhar sobre aquilo que contempla. Neste sentido o sujeito coloca seu corpo a ver. Ha a
intencionalidade da ac¢do corporal. Cabe inclusive pensar na percep¢ao enquanto fornecedora
de um sentido ao sensivel, como uma “reflexdo” operada pelo corpo.

Merleau-Ponty demonstra ser preponderante a sua ideia de uma fundagao a partir da
percepgao:

E a de um ser fundado de uma vez por todas, e que nada poderia impedir de
ter sido. Na certeza do presente, hd uma inten¢do que ultrapassa a presenca,
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que antecipadamente o pde como um “antigo presente” indubitavel na série
das rememoragdes, € a percepgdo enquanto conhecimento do presente é o
fenomeno central que torna possivel a unidade do eu e, com ela, a ideia da
objetividade da verdade. (IDEM, p.76)

Isso pressupde que a perspectiva filosofica de Descartes retire completamente da
experiéncia a conexao entre esséncia e existéncia, e que a analise reflexiva seja uma ideia
dogmatica do ser.

A logica argumentativa de Descartes que valoriza o Cogifo € o pde como a certeza da
existéncia do sujeito, deixa passar o elemento da existéncia do outro, tendo em vista que a
propria maneira de pensar logicamente e racionalmente que o leva a tal conclusdo ¢
construida culturalmente, e sua linguagem permite que relacione aquilo que pensa com a
materialidade de um mundo construido e existente para além de sua individualidade. Ou seja,
mesmo que confirme sua existéncia a partir do Cogito, o proprio Descartes, ou o sujeito que
assim o pensa, precisa estar envolto em uma natureza, em um meio, em uma situagdo
historica.

Esse ideario sera reforcado com a compreensdo cartesiana das regras
necessarias para se chegar ao conhecimento verdadeiro. Aponto a davida
metodica cartesiana e a interrogacdo que ela contém sobre a evidéncia da
nossa existéncia na condi¢do de seres corporeos como um marco no desejo
de conhecer e dominar os processos corporais. Descartes duvida da
evidéncia posta pelo corpo e atribui a medicina o conhecimento da
materialidade do corpo, expressa na metafora do corpo-maquina, € a moral o
exercicio do controle das paixdes (NOBREGA, 2005, p. 5).

Ou seja, neste exemplo que dd do corpo-maquina (Descartes diz que se o corpo pode
ser analisado, estudado e compreendido como se compreende o funcionamento de uma
maquina, devemos faze-lo, pois isto pode nos oferecer ricos conhecimentos sobre o
organismo corporal), este entendimento deixa de ser apenas um exemplo para se tornar um
simbolo (mesmo que muitas vezes utilizado de forma equivocada) da filosofia cartesiana, pois
levar em consideragdo o corpo apenas como uma ferramenta que a consciéncia tem para
apreender o real e afirmar que o corpo € apenas um corpo individual, sem levar em
consideragdo o meio cultural, social, simbolico que envolve tal sujeito, ¢ de certa forma
considerar o corpo como objeto sem vida. E exatamente esta concepgio do sujeito e do corpo
que aqui me oponho e perdendo demonstrar.

Descartes deixa bem claro a sua perspectiva filosofica dicotdmica e sua compreensao

de que o “eu” habita/¢ o Cogito:
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..J& que, de um lado, tenho uma ideia clara e distinta de mim mesmo, na
medida em que sou apenas uma coisa pensante e inextensa, ¢ que, de outro,
tenho uma ideia distinta do corpo, na medida em que € apenas uma coisa
extensa € que nao pensa, ¢ certo que este eu, isto ¢, minha alma, pela qual eu
sou 0 que eu sou, ¢ inteira e verdadeiramente distinta de meu corpo, e que
ela pode ser ou existir sem ele (DESCARTES, 1989, p. 142).

Isso mostra que a dicotomia ¢ ideal e ndo se d4, como o proprio Descartes afirma, na
vida, e tal dualidade coloca, de um lado, as paixdes relacionadas diretamente com os sentidos,
os desejos e as necessidades do corpo e, de outro lado, a ideia de civilizagdo/civilidade e
racionalidade ligada ao intelecto, a razdo. Como ja apontado anteriormente, ¢ a partir desta
perspectiva que ele atribui a medicina o conhecimento da materialidade do corpo, expressa
pela metafora corpo-maquina que propde um exercicio do controle das paixdes a fim de
alcangar algum tipo de conhecimento minimamente legitimo, o que apresenta também um
principio da moral que se faz muito importante se pretendemos pensar a educagao.

O resultado disso nos processos de aprendizagem na vida cotidiana ¢ evidente:
desaprendemos a conviver com a realidade corporea na sua gama de possibilidades, tendo em
vista que privilegiamos a razdo sem o corpo. Esta ¢ a base teorica e a concepgao filosofica que
da fundamentagdo as praticas cientificas e educacionais de grande parte das institui¢des
formais de ensino e ¢ o pilar que justifica a pedagogia dualista e intelectualista. Neste sentido
a pedagogia tal como ela foi construida nos moldes antigos medievais, legitimada por
Descartes, e dai entfio levada adiante, é uma Educagio que se edificou contra o corpo. E uma
pedagogia com o objetivo justamente de conter o corpo, as paixdes do corpo.

O argumento que Merleau-Ponty apresenta para demonstrar que o Cogito, ao contrario
do que Descartes aponta, tem lugar e estd “localizado” no espaco e no tempo, ¢ o fato de que
no mundo fenomenoldgico minhas cogitationes estao situadas nas experiéncias que tenho e
naquilo que vivo no mundo, neste sentido “o verdadeiro Cogito ndo define a existéncia do
sujeito pelo pensamento de existir que ele tem, ndo converte a certeza do mundo em certeza
do pensamento do mundo e, enfim, ndo substitui o proprio mundo pela significacdo do
mundo.” (MERLEAU-PONTY, 2018). O pensamento ¢ ai um fato inaliendvel que elimina
qualquer idealismo que deixe de apontar que sou um “ser no mundo” (esta ideia de “ser no
mundo” serd melhor abordada no Capitulo IV, parte 1.3). Dessa forma, a percep¢do nao se
evidencia pelo pensamento ou pela demonstragdo adequada. O mundo nao ¢ aquilo que eu
penso, mas aquilo que eu vivo; eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente

com ele, mas nao o possuo, ele ¢ inesgotavel (MERLEAU-PONTY, 2018).
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Descartes aponta também a impossibilidade de alcangar de primeira mao o puro
pensamento de uma ideia (por mais simples que seja esta ideia). O pensamento de um sujeito
sempre se constitui por ideias formadas previamente por ele ou por outros, construindo uma
teia de memorias individuais ou coletivas (memorias de pensadores, autores, filésofos, etc.).
Isso demonstra a importancia para Descartes de realizar analises e de colocar crivos racionais
para a percep¢do de modo a pensar criticamente sobre o percebido.

Dessa forma, temos por um lado o empirismo que considerava o mundo como uma
totalidade de acontecimentos espago-temporais, deixando de lado a consciéncia, e por outro
lado a analise reflexiva (como este exemplo que apontamos de Descartes) que entra em cisao
com o mundo pela constituicdo de uma operacdo consciente. A problematica aqui, segundo
Merleau-Ponty, ¢ que nesta segunda perspectiva a consciéncia ¢ apresentada como
constituinte do ser de tal forma que possibilita a ideia de um ser absolutamente determinado e
pronto.

Para Merleau-Ponty ¢ necessario que haja a percepcao de algo enquanto unidade ou
coisa para que posteriormente possamos criar uma atitude analitica de discernimento entre
semelhanga ou contiguidade nesta coisa/unidade. Dessa forma, entende-se que sem a
percepgao do todo nds ndo pensariamos em observar a semelhanca ou a contiguidade de seus
elementos e que além disso, caso contrario, sem esta percep¢ao de algo enquanto unidade, a
compreensdo destas “partes” ndo seria possivel, pois ela ndo faria parte de um mesmo mundo,
acarretando a impossibilidade da existéncia desta percepcao.

Assim, ele aponta que a primeira percep¢ao de uma categoria (Merleau-Ponty utiliza o
exemplo da percep¢do de uma cor) realiza uma mudanga da estrutura da consciéncia que
redunda na constru¢do de uma dimensao nova da experiéncia, ainda nao realizada ou vivida;
altera por completo nossa forma de entendimento do real que ¢ atravessado por esta categoria.
Esta reestruturagao, ou melhor, esta estrutura¢ao do percebido cria um modelo originario que
direciona a nossa atencdo. Em um sentido mais claro ¢ a partir do modelo destes atos
originarios que a atenc¢ao deve ser concebida, ja que uma atengao segunda, que se limitaria a
trazer de volta um saber ja adquirido, nos reenviaria a aquisicilo (MERLEAU-PONTY, 2018).

O que ¢ apontado aqui sobre nossa atencdo ¢ que ela ndo esta relacionada apenas com
dar luz aos dados preexistentes, mas consiste também em realizar neles uma nova articulagao
sobre estes dados. Ha na consciéncia um movimento ambiguo, que Merleau-Ponty diz ser um
milagre da consciéncia; ela faz aparecer pela aten¢do fendmenos que constroem uma unidade

do objeto em uma nova dimensdo e a0 mesmo tempo, para fazé-lo, a destroem. Ou seja, a
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ideia ¢ que o objeto ¢ reaprendido a cada instante e a0 mesmo tempo em que se aciona a
atencao, e isso ¢ de suma importancia para pensarmos a aprendizagem.

E interessante pensarmos que, segundo este autor, o pensamento em si se encontra
neste jogo simultaneo da consciéncia e da atengdo:

Mas pelo menos o ato de atengdo acha-se enraizado na vida da consciéncia, €
compreende-se enfim que ela saia de sua liberdade de indiferenga para dar-se
um objeto atual. Esta passagem do indeterminado ao determinado, essa
retomada, a cada instante, de sua propria historia na unidade de um novo
sentido, € o proprio pensamento. “A obra do espirito s6 existe em ato”. O
resultado do ato de aten¢do ndo estd em seu comeco. (MERLEAU-
PONTY, 2018, p. 91)

A fenomenologia de Merleau-Ponty ¢ um convite para o estudo das esséncias. Porém ¢
importante entendermos que esta esséncia ¢ presente na existéncia e que tal facticidade ¢ algo
ao qual devemos nos atentar. Merleau-Ponty ndo ¢ exclusivo nessa tentativa conceitual e
epistemologica de atrelar ao ser humano, e ao ser em geral, a unidade. Seja uma unidade entre
alma e corpo, ou uma unidade entre interno e externo, até mesmo a unidade entre sujeito e
mundo, mundo € universo.

O objetivo entdo do método fenomenologico para Merleau-Ponty ¢ o de redefinir as
esséncias a partir da existéncia, levando em consideragcdo as nossas experiéncias vividas no
mundo. Assim, ele ndo pretende compreender as ideias enquanto pensamentos que sobrevoam
de um “lugar” distante do sensivel. Pelo contrario, a fenomenologia tem nesta perspectiva a
func¢do de revelar as esséncias das coisas considerando tais esséncias sempre a partir da
existéncia (CAMINHA, 2019).

O debate entre a perspectiva dicotomica apresentada por Descartes e a fenomenologia
de Merleau-Ponty nos faz refletir a respeito de como as praticas educativas refletem em suas
acOes a perspectiva filosofica e educacional que compactuam. Ou seja, um educador que parta
do principio que o sujeito ¢ constituido de um corpo material que carrega a sua mente
imaterial e que esta mente ¢ aquilo que deve ser o norte de sua atencdo, terd uma pratica
diferente daquele educador que parta da ideia de que o sujeito ¢ um corpo, que pensa, sente,
vive e experiéncia as trocas com os outros € com o mundo.

Merleau-Ponty nao foi o unico e nem o primeiro a apresentar uma concepgao de
unidade do ser. E imprescindivel que apresentemos aqui neste momento do trabalho a
contribui¢do de Espinoza para o debate entre dicotomia e unidade do ser. Sua nog¢ao de corpo,

mente, Deus, Substancia, entre outros conceitos que fazem parte de uma ideia do sujeito que
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passa longe de considerar a nossa corporeidade como um elemento menor ou inferior que a
nossa mente ou nossa alma. Sua ideia de unidade permite uma participagdo do sujeito
individual no todo, na Substancia, e trazer esta nocdo para as praticas educativas €, sem

duvidas, garantia de que o corpo ndo sera silenciado ou docilizado.

3.2 CORPO E ALMA EM ESPINOZA.

A perspectiva filosofica de Espinoza nos oferece uma rica reflexao para pensarmos
ndo so a relacdo corpo e alma, mas também a relagdo do ser com o mundo e como essa
conexao acontece, assim como a importancia de pensarmos analiticamente e racionalmente,
de maneira a compreendermos nossa participagao direta com os movimentos do mundo.

Pelas lentes deste filosofo podemos afirmar que a Educagio a partir da Efica é o carro
chefe para pensarmos uma educacao que leve em consideragdo as diferentes dimensdes do
ser. Neste sentido, ao falarmos em termos espinozistas, a8 medida que nos aproximarmos das
esséncias nos aproximamos da Etica, e ao agirmos eticamente podemos sentir uma felicidade
verdadeira e menos fugaz se comparada a satisfacdo de nossos prazeres.

Tomamos aqui como referéncia deste autor a obra Efica publicada pela primeira vez
em 1677 (aqui utilizaremos a tradugao de 2009), na qual ele demarca sua posi¢ao na busca de
responder questionamentos pilares da filosofia, como: por que existimos da forma que
existimos? Para que existimos? O que ¢ a relagdo Corpo/Mente? O que ¢ a felicidade? Como
podemos verdadeiramente alcancga-la?

Espinoza foi um ferrenho critico de Descartes, principalmente quanto a perspectiva
Cartesiana sobre a relacdo mente/corpo. Para Espinoza, Mente e Corpo sdo modos dos
atributos: no atributo da extensdo que se modifica em corpo, € no atributo do pensamento que
se modifica em mente. Mesmo que se apresentem como distintos atributos, eles fazem parte
de uma mesma fonte (Deus), e nds, enquanto seres humanos, somos constititidos por estes
dois atributos como uma unidade. Este item pretende tratar mais profundamente esta relacao
Corpo e Mente (alma) abordada por Espinoza e como sua concepgao pode nos ajudar a refletir
sobre 0s sujeitos presentes nos processos educativos formais.

Antes de entrar especificamente nesta questdo da unidade, acredito que seja importante

fazermos alguns apontamentos e contextualizacdo sobre a rica filosofia espinozista, de
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maneira que possamos compreender melhor de onde vem seu entendimento do corpo como
uma modalidade do atributo extensdo e como ¢ construida sua ideia de unidade.

Espinoza constroi um pensamento sobre a unidade do todo (Substancia) da qual
fazemos parte e que compartilhamos. Seu racionalismo reflete ndo apenas na sua forma logica
de pensar filosoficamente, mas também em sua escrita que, construida more geometrico (ao
modo geomeétrico) permite que ele seja claro, coeso e com argumentos fechados; de tal
maneira que ele ndo se utiliza da retdrica.

Espinoza busca evitar preconceitos, luta contra eles. Busca esclarecer a confusdo que
existe entre natureza, Deus e humanidade. E necessario compreendermos que em Espinoza a
“Etica” ¢ de extrema complexidade, pois parte de uma preocupagio com o todo, ou seja, a
Etica atinge e abrange a existéncia em seu sentido geral, ndo apenas dos seres humanos, ou de
uma classe (no sentido de classificacdo) dos seres humanos. A Etica se enquadra no sentido
de ethos (tanto na traducdo como ‘“casa” ou na tradu¢do como ‘“‘comportamentos ou
costumes”), que seria esse lugar ou essa forma de ser que compreende o todo como a sua
morada, e neste sentido “residir” na Etica também ¢ um comportamento.

A FEtica é entdio o pensamento das esséncias, e ser ético produz felicidade, pois nos
coloca em uniformidade com a substancia, com o movimento fluido que a ética permite. A
Etica é assim universal e permite que sejamos livres.

O ponto que devemos aqui observar ¢ que a esséncia do ser humano se manifesta a
partir dos atributos que detemos e que inclui o fato de sermos extensdo, de determos corpos
materiais € que habitam um mundo. Em nenhum momento ha o apontamento de um mundo
das ideias ou a disposi¢ao da esséncia do ser humano enquanto algo unicamente espiritual que
chegaria a0 mundo material/corpdéreo de alguma outra forma.

Entendemos a partir disso o porqué da complexidade da Etica, pois quanto maior a
inteligéncia, mais nos aproximamos da Etica e nos aproximamos da capacidade de visitar as
esséncias, sendo assim, ndo ha afeto mais forte que a capacidade de visitar a esséncia.

Entendendo melhor esta Etica, ¢ fundamental que saibamos o que em Espinoza ¢é
Substancia: “Por substancia compreendo aquilo que existe em si mesmo e que por si mesmo ¢
concebido, isto €, aquilo cujo conceito ndo exige o conceito de outra coisa do qual deva ser
formado™ (Etica, primeira parte, defini¢do 3, p.7). Segundo ele, Deus ¢ o mundo, e somos
parte de Deus, porém o mundo ¢ Deus enquanto existente (pois a existéncia ¢ um dos
atributos de Deus). Deus possui infinitos atributos cada um dos quais ¢ infinito em si. Neste

sentido, por mais que possamos identificar claramente a defini¢do de Substancia, a nossa
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compreensdo sempre serda limitada e nunca poderemos verdadeiramente alcancar sua
totalidade, pois simplesmente temos limitagdes relativas aos atributos (ou partes de Deus) e,
além disso, o que verdadeiramente percebemos sao os Modos dos Atributos, ou seja, sdo 0s
afetos causados pelos atributos. Porém, como fazemos parte dessa Substancia, podemos sentir
e pensar o eterno. Espinosa entende Deus como um ente absolutamente infinito, isto €, uma
substancia que consiste de infinitos atributos, cada um dos quais exprime uma esséncia eterna
e infinita.

Tendo isso em vista, percebemos que Espinoza chama nossa aten¢do para nao cairmos
em armadilhas do pensamento e que ndo associemos erroneamente os nossos afetos humanos
e limitados a verdadeira magnitude da substancia. Nao se pode pensar o todo a partir da
experiéncia propria, mas podemos buscar inteligir as coisas singulares, e a partir disso
podemos nos aproximar de inteligir mais Deus.

A eternidade ¢ a propria existéncia de Deus e o pensamento de Deus ¢ o mundo, por
isso ¢ impossivel colocarmos caracteristicas humanas, vontades, desejos, objetivos nos
infinitos atributos de Deus, pois sua existéncia ultrapassa infinitamente a nossa limitacao
humana.

Espinoza entende “por atributo aquilo que, de uma substancia, o intelecto percebe
como constituindo a sua esséncia” (Efica, primeira parte, defini¢do 4, p.7). Ou seja, 0s
atributos definem as diferentes esséncias e sdo aquilo que se coloca em relagdo a alguma
coisa. O atributo ¢ aquilo que o intelecto percebe que pertence a substancia, ¢ o que se afirma
de alguma coisa, ¢ algo que constitui o objeto referido.

A inten¢do de Espinoza parece ser de propor um olhar mais atento, mais racional e
analitico sobre as coisas, ou melhor dizendo, sobre os Modos, sobre como somos afetados a
fim de uma maior compreensao dos atributos, a fim de uma aproximacgao das esséncias o que
levaria a felicidade verdadeira. No final das contas a Substancia em si sempre se revela
através de seus modos; neste sentido, para um olhar mais atento ¢ necessario que saibamos
claramente distinguir e separar Modo de Atributo. Essa separacao proporciona maior clareza
no pensar.

Espinoza entende por modo ““as afec¢des de uma substancia, ou seja, aquilo que existe
em outra coisa, por meio da qual é também concebido.” (Etica, primeira parte, definigdo 5,
p.7). Os modos sao as afecgdes, e por termos as esséncias e os atributos que temos, os modos

podem ser infinitos imediatos, infinitos mediatos e os modos finitos. Assim, 0 modo pode ser
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entendido como afecgdes da Substancia, pois sdo de certa forma as maneiras de ser de uma
substancia que somente percebemos por nossas experiéncias.

Por exemplo: esta ou aquela matéria, coisa singular, ¢ um modo, ¢ finita, mas ¢ modo
apenas pela afeccdo e a experiéncia que alguém tem na relacdo com tal matéria. Assim ao
percebermos o mundo material, sentimos afec¢des e estas afeccdoes sao modos experienciais
que sentimos daquilo que sentimos. Através destes podemos nos confundir, apreender de
forma limitada, e por isso ¢ uma “camada” mais superficial.

Essas ideias de Espinoza nos apontam para a existéncia do ser no mundo em uma
constante relacdo “imersa”. Nao ha o mundo fora de si em nossa apreensao, compreendemos
o mundo pelas modalidades que o mundo apresenta. Melhor dizendo, as modalidades que
enxergamos nele. Temos, porém, a capacidade de nos aprofundar dessas compreensdes e sair
da apreensao apenas das modalidades e irmos em direcdo a esséncia das coisas, e essa
capacidade se da pelo fato de compartilharmos os atributos com o mundo que vemos,
sentimos, pensamos. Ou seja, fazemos parte o mundo.

Ao pensarmos a educagdo pela perspectiva de Espinoza tomamos a Etica como a
morada e o comportamento ideal; mas ao levarmos em consideragdo a construgao,
compartilhamento e a aquisicdo de conhecimento formal e informal devemos também levar
em consideragdo a classificacdo construida pelo fildésofo de trés géneros de conhecimento: 1-
A imaginagdo, derivada de um conhecimento pela sensacdo (conjuntos infinitos aplicados aos
conjuntos infinitos) relacionada a consciéncia do efeito do encontro de corpos/for¢cas que vém
de fora do nosso proprio corpo. Como exemplo podemos utilizar uma crianga que tateia as
coisas com a inten¢do de conhecé-las ou simplesmente de tatea-las. 2- A razdo, um
conhecimento dado pelas no¢des comuns (o mesmo ideia de relagdes presente na ciéncia ou
na fisica), seguindo o exemplo da crianca que tateia algo, através desse tatear e pela sensacao
ela consegue compreender a relagio de seu corpo, seu movimento, com o corpo externo. E um
tipo de conhecimento eficiente, relacionado com a propria natureza. 3- A intuicdo, enquanto
um conhecimento das esséncias (nivel de compreensao da teoria matematica; nivel capaz de
criar novos conhecimentos ou nivel intuitivo que d4 uma visao direta do objeto para além de
suas aparéncias). Um tipo de conhecimento que permite a abstracdo e a criagdo, assim como
nos permite a aproximagao e melhor compreensao das esséncias; como esta ligado a esséncia,
estd também relacionado com a liberdade e com a Etica, de modo que esse tipo de

conhecimento leva a intervir no sistema causal e ser propositivo.
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E fundamental que compreendamos que estes trés tipos de conhecimento ndo se
anulam, como se apos chegar no segundo tipo de conhecimento o primeiro fosse deixado de
lado, ou alcancando o terceiro tipo de conhecimento os anteriores ndo mais contassem. Pelo
contrario, o terceiro tipo de conhecimento demonstra um aprofundamento das informagdes
sensiveis, demonstra um movimento em direcdo as esséncias, em direcdo a ética. Aqui, corpo
e alma sdo um e ndo se anulam no processo de reflexao e de conhecer o mundo.

Fica evidente que para Espinoza, erudi¢do ¢ diferente de conhecimento, pois o
conhecer de verdade tem que contemplar as dimensdes do ser. Isso nos proporciona uma lente
ao olharmos para Educacdo, tendo em vista que na perspectiva deste fildsofo, a Educacao de
verdade aconteceria apenas pelo exercicio de pensar.

Para ele, imaginar significa conhecer as coisas a partir dos afetos que elas causam em
cada um a partir da experiéncia vivida (conhecer por imagens), seja com um conteudo, com
uma teoria ou com formas de pensar, mas que sempre sdo trabalhadas e aprendidas a partir
dessas afeccoes de um corpo (experiéncias); o que faz sua compreensdo de que o
conhecimento ¢ uma modificagdo do sujeito, tanto intelectual quanto corporal. O autor Sérgio
Luiz Persch explica perfeitamente tal entendimento:

Da mesma forma, ndo se pode considerar a alma ou substancia espiritual
como algo mais rarefeito, um elemento ténue ou o éter, pois dessa forma
jamais transpomos os limites da extensdo, que, alids, ¢ infinita. Uma vez que
a distin¢do a ser feita entre uma coisa extensa e uma ideia, entre um corpo e
uma alma, ndo pode ser numérica e sim, tem que ser real, ndo se pode dizer,
sem maiores esclarecimentos, que um ser se constitui de extensdo e
pensamento, que o homem se compde de corpo e alma. Através de qualquer
um de ambos esses seus principios constitutivos, o individuo ja se exprime
por completo. O homem é corpo por inteiro e mente por inteiro. Por isso, ndo
se pode confundir o conhecimento por imagens e o conhecimento por ideias.
Nao ha vinculo causal entre um conhecimento por imagens e um
conhecimento por ideias. Assim como um corpo s6 pode ser movido por
outro corpo, assim também uma ideia s6 pode ser causada por outra ideia. E
¢ justamente no encadeamento causal das ideias adequadas (isto €, nao
confundidas com imagens) que consiste o verdadeiro conhecimento
(PERSCH, 2018, p. 39).

Neste ponto, ele demonstra um posicionamento que inclusive antecipa o pensamento
filosofico da fenomenologia, que € dizer que pensar sempre ¢ pensar alguma coisa. O pensar é
um modo do pensamento (que por sua vez ¢ um dos atributos do ser humano), e por ser
modular ele ¢ um objeto da ideia. Ele entende que a ideia € o primeiro modo do pensar em

nossa mente e que pelo fato de podermos apenas pensar em alguma coisa, € inevitavelmente
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atrelado ao outro atributo do ser humano, que ¢ o atributo da extensdo (que nos faz seres
corporais).

A mente humana, enquanto modo do atributo do pensamento € o corpo humano
enquanto modo do atributo da extensdo fazem parte respectivamente do intelecto infinito de
Deus e da extensado infinita de Deus, neste sentido vemos as ideias que ja pertencem a Deus,
mesmo que nao possamos compreender todas devido a nossa finitude por esséncia. Ele ndo
quer dizer que acessamos as ideias pela sensacdo que nosso corpo permite, mas que sem as
sensacdes (lembremos aqui dos trés tipos de conhecimento) ndo poderiamos acessar o
conhecimento pela esséncia, e que esses trés conhecimentos coabitam e coexistem
simultancamente. Ou seja, a mente humana ¢ uma ideia, ¢ a ideia tem um objeto
necessariamente, e tal objeto € sempre o corpo; nossas ideias sdo articuladas ao corpo e se
constituem com ele. Na proposicdo 14 da parte 2 do livro Etica isso fica mais claro:
“Proposicao 14. A mente humana ¢ capaz de perceber muitas coisas, e ¢ tanto mais capaz
quanto maior for o nimero de maneiras pelas quais seu corpo pode ser arranjado.” (Etica,
segunda parte, proposicao 14 p. 66).

Entendemos melhor tal 16gica na propria demonstragcdo da referida proposicao: “Ora,
tudo o que acontece no corpo humano deve ser percebido pela mente. Portanto, a mente
humana é capaz de perceber muitas coisas e ¢ tanto mais capaz quanto, etc.” (Etica, segunda
parte, proposi¢ao 14, demonstracdo, p. 66).

Nesta existéncia simultanea entre corpo e mente (enquanto atributo do pensamento e
atributo da extensdo), a mente pode perceber: a si mesma (a propria mente); o proprio corpo
(a extensdo que coexiste com ela); e os efeitos dos corpos exteriores sobre seu proprio corpo
(as afeccdes). Assim, o que percebemos sdo os efeitos das coisas, e ndo as causas. Nossa
mente € dada por esse objeto da percepcao de um corpo exterior. Essa percepgao ¢ confusa, e
por isso Espinoza tanto nos enfatiza a importancia de o “verdadeiro” pensar e da importancia
da quebra de preconceitos e confusdes entre modos e atributos.

A partir dessa concepgdo do ser enquanto corpo e mente, entende-se que o corpo € em
ato, e que conhecemos apenas a partir do mundo, j& que ndo consigo pensar em outra coisa
que ndo seja um corpo (lembrando que todo universo ¢ um sé corpo, leia-se, a Substancia).
Assim, todas as ideias se voltam ao corpo, € o proprio pensar suscita nossas afecgdes; o que
acarreta compreender que na perspectiva de Espinoza, se a mente ndo tivesse um corpo ela
simplesmente ndo existiria; pois a mente ¢ uma ideia e seu objeto ¢ o corpo. Aqui hd uma

relacdo direta, na qual a mente depende de um corpo que lhe diga sobre as alteracdes e
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transformagdes externas; e ai reside a enorme poténcia do corpo enquanto Unico acesso ao
conhecimento. O nosso corpo ¢ complexo ¢ em conexdao com todos 0s outros corpos.
Sentimos apenas os corpos € os modos de pensar, dessa maneira quanto mais sentimos de
forma sutil, maior ¢ o nosso suporte de pensamento. Vale aqui lembrar a definicdo que
Espinoza da para corpo: “Por corpo entendo um modo que exprime de maneira certa e
determinada a esséncia de Deus, na medida em que ¢ considerado como uma coisa extensa”
(Etica, segunda parte, defini¢do 1, p.51).

Se nosso corpo esta conectado com o corpo divino, podemos entdo ter percepcdes e
conclusdes nao criadas ou forjadas de coisas que de certa forma estdo no mundo sem serem
extensas. Mesmo que nosso corpo seja finito ele ndo pode ser reduzivel a uma extensido. O
corpo € extensdo, e isso demonstra que um corpo finito pode sentir e participar dos atributos
do corpo divino assim como uma mente pode sentir e participar dos atributos da mente divina.

No desdobramento dedutivo, o corpo aparece como uma base ontologica que
possibilita e a0 mesmo tempo determina os limites de toda a nossa existéncia.
Para efeito de conhecimento, Espinoza estabelece as afecgdes corpdreas como
base exclusiva de qualquer coisa que a nossa mente possa conhecer: ¢ pelas
ideias das afec¢des, as quais envolvem ao mesmo tempo o nosso corpo € os
corpos externos que nos afetam, que a mente conhece, primeiro o corpo,
depois os corpos externos se, enfim, a si propria. E dessa forma ela conhece de
maneira inadequada, pois as afec¢des evolvem sempre apenas de modo parcial
0 nosso corpo e os corpos externos, pelo que também percebemo-los
confusamente. (PERSCH, 2018, p. 41.)

Esta relagdo logica esta diretamente ligada a imaginacdo, que por consequéncia esta
diretamente ligada ao corpo. Sentimos os corpos como modos do pensar e o pensamento ¢ um
atributo de Deus. Nos corpos temos a percepgao dos afetos e esta percepc¢ao acontece como
um tipo de percep¢do, uma percep¢ao alucinatéria capaz de criar imagens como poténcia
criadora do imaginar, do pensar, de produzir ideias. Neste sentido, todas as ideias sdo ideias
da extensdo ja que s6 podemos imaginar coisas extensas. Da mesma forma, atinjo a matéria
apenas pelas ideias. Dizendo de uma outra forma: sem materialidade ndo ha ideia e sem ideia
ndo ha materialidade.

Persch (2018), ao analisar a proposi¢ao 19 da parte II, entende que o conhecimento do
corpo humano se faz perceptivel a mente pelo fato de ser afetado pelos corpos exteriores. A
proposicao diz: “A mente humana ndo conhece o préprio corpo humano nem sabe que este
existe, sendo pelas ideias das afec¢des de que o corpo ¢ afetado” (Etica, 11, prop. 19; p.107).

Persch (2018) nos esclarece entdao que:
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Esse ¢, pois, o primeiro passo no processo do nosso conhecimento. Damo-
nos conta da nossa existéncia porque percebemos o nosso corpo sendo
afetado por corpos externos. Uma vez que a mente humana ¢ ideia do corpo
humano, ela ndo o conhece independentemente das afecgdes, mas percebe-o,
justamente, a partir das afecgOes. Essa determinacdo da existéncia ¢ sempre
complexa porque varias causas concorrem para a continua regenera¢do do
corpo, € as suas respectivas ideias na mente se opdem a uma suposta
possibilidade de perceber o corpo limitado a si mesmo, separado do
complexo encadeamento causal que pde a sua existéncia e o conserva. E por
essa complexidade se entender a um encadeamento infinito de causas, das
quais a mente s6 percebe algumas ¢ de maneira parcial, ja que se concluir
que a mente ndo conhece o corpo adequadamente (PERSCH, 2018, p. 42).

Essa maneira de entender traz um novo olhar sobre a ideia, que ndo ¢ o puro produto
da relagdo do espirito com um mundo onde as ideias estdo e sdo alcancgadas por nds. Em
Espinoza a materialidade do espirito ¢ a propria ideia, ja que toda ideia tem um objeto ¢ a
matéria seria como um objeto do intelecto.

Esta obra além de construir conceitos e lentes para enxergar o mundo € 0 universo
como um todo, nos aponta indicativos que influenciam seu leitor a pensar de maneira mais
aprofundada, e nos faz um convite a agir eticamente pensando no todo. Este convite ¢ sedutor,
tendo em vista que agir eticamente proporciona uma felicidade ndo fugaz, uma felicidade
duradoura e verdadeira, que nos permite visitar a eternidade de Deus. Demonstra como a
obediéncia externa e sem reflexdo ¢ fragil, e que entendendo a ndés mesmos como parte do
todo (o que inclui todo e qualquer ser) tenderemos a ter mais interesses € motivagdes
universais.

A Etica proposta por Espinoza proporciona uma reflexio e entendimento que a tristeza
que as vezes sentimos € na verdade a propria imaginacao da incapacidade de acdo e de
resultados positivos no mundo, e que por sua vez a felicidade tem a ver com a atividade, logo
ndo se pode ser feliz sendo passivo. Neste ponto vale ressaltar que muitos processos
educativos colocam em pratica uma passividade dos sujeitos ali presentes enquanto um
objetivo e como algo positivo para o processo de aprendizagem. Muitas vezes ¢ identificado
que quanto mais passivo um aluno, mais ele tende a ser um bom aluno. Na perspectiva
Espinozista este processo educativo esta se afastando da esséncia do ser e consequentemente
se afastando da possibilidade de felicidade.

O pensamento de Espinoza ¢ de que Deus ¢ uma coisa pensante como também uma
coisa extensa, ou seja, Deus se expressa simultaneamente a partir dos atributos corpo e

pensamento. Consequentemente o0 homem ¢ também um efeito das modificagdes dos atributos
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de Deus. A nossa mente €, portanto, uma parte do intelecto divino, assim como nosso o corpo
¢ parte da extensdo. Segundo ele, a ordem e a conexao das ideias € a mesma que a ordem ¢ a
conexdo das coisas, € a “substancia pensante” e a “substancia extensa” de Descartes sdo uma
sO e a mesma substancia, compreendida ora sob um atributo e ora sobre outro.

Tomar a filosofia de Espinoza como norte para as praticas educativas ¢
automaticamente levar em consideragdo o sentir € o pensar enquanto coisas relacionadas e
fazendo parte de uma experiéncia indissocidvel, é levar em consideracdo que somos poténcia
de afeccdo, poténcia de encontro, com capacidade de afetar e ser afetado. A partir dessa logica
o papel da educacdo seria o de elevar o nosso poder de afetar e ser afetado nesses encontros
para que possamos aumentar também a nossa capacidade de agir e de pensar.

Cabe agora neste momento do trabalho apresentarmos a perspectiva fenomenoldgica
de Merleau-Ponty e como ele compreende a unidade corpo e alma, para que posteriormente

possamos apresentar as relagoes e reflexdes diretas com os processos educativos.

3.3 UNIDADE EM MERLEAU-PONTY.

Recorrer ao movimento fenomenologico, ao qual aponta Merleau-Ponty, mais do que
a fenomenologia enquanto método de uma filosofia cientifica rigorosa, me parece mais
condizente com a intencionalidade deste trabalho. Sinto-me obrigado a enfatizar que a
fenomenologia ¢ (como ja apontado anteriormente) um movimento que busca as esséncias,
mas que nao as retira da existéncia e ndo deixa que elas percam a ‘facticidade’. Nas palavras
de Merleau-Ponty: “Longe de ser, como se acreditou, a férmula de uma filosofia idealista, a
reducdo fenomenologica ¢ a formula de uma filosofia existencial...” (MERLEAU-PONTY,
2018, p. 11).

Esta busca merleau-pontyana de superar a oposicao entre realismo e idealismo através
da fenomenologia ¢ a traduc¢ao da vontade de superar também a divisdo entre sujeito e objeto
ou consciéncia e mundo. E a tentativa de volta as coisas mesmas, entendendo a consciéncia
ndo apenas como a consciéncia de algo, mas também como a experiéncia reflexiva da
consciéncia, caracterizada por sua intencionalidade de se dirigir a determinados objetos
(MARCONDES, 2004). A ideia apresentada por ele ¢ utilizar da fenomenologia como
um método que permita olhar para a percepg¢do a partir de nossa condi¢ao existencial. Logo,
somos sujeitos perceptivos que vivenciam e compartilham os fendomenos, e ndo as coisas

como substancias externas.
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Nessa perspectiva, Merleau-Ponty ndo busca uma compreensao mais clara e
evidente sobre o mundo percebido, que estaria escondida por tras das
interpretagoes da tradicdo cientifica ou filosofica. Muito pelo contrario, € do
mesmo mundo percebido que ele estd falando. Entretanto, ele tenta por em
evidéncia a dimensao “aparecente” da sua realidade. Ele procura, assim, uma
maneira de considerar a percepcao, evitando que ela seja desfigurada por
conceitos que impedem de revelar as operagdes vividas do corpo situado no
mundo. (CAMINHA, 2019. P. 28).

Esta compreensdo da percep¢do enquanto vivida no corpo e situada no mundo ¢ um
forte argumento contra qualquer concep¢do dualista, tendo em vista que o sujeito ¢
consciéncia, ou seja, a consciéncia esta encarnada no corpo. Deste ponto de vista, pensar os
processos educativos a partir do olhar fenomenologico e todo seu esfor¢o enquanto método
nos parece ser um movimento inesgotavel, porém de suma importancia filoséfica,
educacional, politica e ideoldgica.

Tentar descrever a experiéncia vivida em um processo educativo tal como ¢, em sua
existéncia, em sua presenca, apresenta-se como um desafio que ndo pretendemos encarar.
Porém chamo a atengdo para a ‘Presencga’, pois inevitavelmente as pessoas que estdo
envolvidas nas instituigdes formais de ensino estdo presentes na correlacdo de forgas e
fenomenos ali estabelecidos. E se hd pessoa (sujeito), ha corpo. A presenca ¢ mais que um
simples estar ai: ela refere a uma maneira de ser, ao relacionar-se com o presente enquanto
momento especifico em que o Ser se revela pela percepgdo. Se nesse momento a consciéncia
estiver orientada para os objetos j& constituidos (“atitude natural) ela perde a capacidade de
ver a propria constitui¢do e cria-se a ilusdo de um mundo objetivo interno a consciéncia. Ou
seja, a presenca ¢ a marca do corpo em agdo, percebendo efetivamente o mundo e ndo
concebendo-o ou imaginando-o.

Nao busco as origens deste processo, ou mesmo quais correntes de significagdo damos
ou como nosso subjetivo correlaciona as informacgdes e as processam. Busco um movimento,
um olhar fenomenoldgico que me esclareca a relagdo do corpo na Educagdo, como ele é
entendido e encontrar possiveis olhares para a presenca dos corpos nos processos educativos.

Este olhar fenomenologico s6 serd acessivel, porém, se me permitir aventurar-me no
exercicio metodoldgico da fenomenologia. Descrever antes de explicar ou analisar. Assim ¢
preciso que compreendamos o que ¢ entendido como uma reflexao e qual movimento se faz
necessario para tal “descri¢do” do mundo. Leia-se:

A reflexdo ndo se retira do mundo em direcdo a unidade da consciéncia
enquanto fundamento do mundo; ela toma distancia para ver brotar as
transcendéncias, ela distende os fios intencionais que nos ligam ao mundo
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para fazé-los aparecer, ela s6 € consciéncia do mundo porque o revela como
estranho e paradoxal (MERLEAU-PONTY, 2018. p. 10)

Tal argumento reafirma a fenomenologia enquanto uma filosofia existencial (ao
contrario da tendéncia de muitos em aponta-la como uma filosofia idealista); ja que a propria
reflexdo se faz como um distanciamento das coisas a fim de “ver brotar as transcendéncias”,
de maneira a fazer aparecer aquilo que a pura materialidade ou os sentidos (puros) nao seriam
capazes de revelar. A consciéncia enquanto capaz de revelar o mundo como estranho e
paradoxal, o distorcendo de sua concretude “estatica” e permitindo analise e reflexdo.

A fenomenologia, de certa forma, equilibra o extremo subjetivismo e o extremo
objetivismo através de sua racionalidade, pois sua visdo de mundo ¢ de um mundo poroso,
ndo puro, feito de falhas, brechas ou buracos, que permitem o investimento da consciéncia
perceptiva e abre espaco para a alteridade, nocdo fundamental também na ontologia merleau-
pontyana e na educacdo. Ou seja, ¢ a visdo de um mundo que leva em consideracdo as
intersecgOes entre as experiéncias de um sujeito com as experiéncias de outros sujeitos e as
experiéncias que dai derivam; e estas relacionadas tanto com as experiéncias passadas, as do
presente e as do outro relacionado com a minha. Vemos assim que este “mundo
fenomenoldgico” busca de certa forma a fundagao do ser. Dessa forma a fenomenologia se faz
sempre inacabada, ja que ela se coloca a ardua “tarefa de revelar o mistério do mundo e o
mistério da razao” (Idem.).

A fenomenologia coloca entdo a sensibilidade e significacdo enquanto atreladas de tal
forma que ambas sdo fruto do mesmo processo, da percep¢io. E exatamente este ponto de
vista que nos faz imprimir um novo olhar sobre os processos educativos e sobre perspectivas
educacionais que entendem o significado, o contetido, o conhecimento, como algo imaterial e
ndo sensivel.

Segundo Merleau-Ponty (1992a), toda experiéncia perceptiva se faz
invariavelmente por meio de um campo perceptivo sempre presente ¢ atual,
que ¢ vivido intensamente pelo corpo atado ao mundo. Nesse sentido, aquele
que percebe estd diretamente enraizado no mundo perceptivo. O sujeito que
percebe nunca pode abandonar o fundo do mundo para realizar a experiéncia
de sentir realizada pelo corpo. Do mesmo modo, ndo pode se identificar ao
corpo meramente organico e funcional desprovido de subjetividade
(CAMINHA, 2019, p. 86).

Fica evidente o quanto a compreensdo do sujeito enquanto sujeito corporal ganha
relevancia se tomarmos a compreensdo merleau-pontyana para olharmos os processos

educativos. E o corpo proprio enquanto um eu empirico que nos permite essa unido entre a
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sensibilidade e o significado. Neste ponto, cabe aprofundarmos mais na argumentacao de
Merleau-Ponty a respeito de sua compreensao de unidade do corpo com aquilo que chamamos
de “alma” ou “mente”.

Na sua obra Fenomenologia da Percep¢do Merleau-Ponty apresenta um trabalho
detalhado e minucioso para demonstrar sua tese sobre a percep¢ao € sua apreensiao
metodologica fenomenoldgica, ndo apenas como método de analise, mas como maneira de
olhar o mundo que nao deixe de lado a facticidade dos acontecimentos e dos sujeitos. Para
isso 0 autor ndo economiza em argumentos € conversas com as perspectivas filosoficas as
quais ele se contrapde; neste sentido sdo apresentados limitagdes e equivocos (vistos por ele)
do materialismo, do idealismo, do cientificismo, assim como dialogos diretos com Kant,
Husserl, Descartes, entre outros.

Nesta obra, Merleau-Ponty ndo podia ser mais direto: “A sensacdo ndo ¢ sentida e a
consciéncia ¢ sempre consciéncia de um objeto” (MERLEAU-PONTY, 2018). A rigor a
sensacdo ¢ alcancada quando, apés a reflexdo sobre as proprias percepgdes, temos a
intencionalidade de exprimir que as sensagdes nao sao voluntariamente construidas por nos.
Disso decorre que a sensagdo em seu estado puro ¢ muitas vezes confundida com um estado
primeiro do conhecimento, quando na verdade ¢ o efeito ultimo de uma construcdo tedrica (e
logo segunda) para explicar um fendémeno dado, um acontecimento que envolve meu corpo, o
mundo e minha consciéncia. A ciéncia em particular tem esta ideia como um dado, um fato
inalienavel. Acontece que, segundo o autor, esta confusdo ¢ dada por uma ilusdo natural na
qual um espirito representa a sua propria historia.

Assim, a reflexdo sobre meu corpo, preso ao mundo e situado no aqui e no agora nos
leva a um questionamento sobre a percep¢ao e sobre a propria possibilidade que essa reflexdo
abre. “Eu saberia que estou preso no mundo e nele situado se ali estivesse verdadeiramente
preso e situado?”. A questdo que Merleau-Ponty traz é certeira, pois demonstra que se
existissemos apenas como coisa situada no mundo, ndo teriamos uma consciéncia que permite
o “ver-nos” no mundo. Merleau-Ponty, mais uma vez, se faz categorico:

Tudo que existe, existe como coisa ou como consciéncia, € ndo ha meio
termo. A coisa esta em um lugar, mas a percepc¢do ndo estd em parte alguma
porque, se estivesse situada, ela ndo poderia fazer as outras coisas existirem
para ela mesma, ja que repousaria em si @ maneira das coisas (MERLEAU-
PONTY, 2018, p. 66).

Este pensamento do perceber ¢ que caracteriza a percep¢ao, ou melhor, a percepgao ¢

o pensamento do perceber. Merleau-Ponty, ao mostrar que a consciéncia depende de um
64



“algo” para ser (ideia husserlniana de que a consciéncia ¢ sempre consciéncia de algo),
argumenta diretamente e demonstra logicamente a impossibilidade de uma separacao entre
corpo e alma.

Estas colaboracdes que Merleau-Ponty ofereceu a comunidade académica deu frutos
em diferentes areas do conhecimento, como a biociéncia, as ciéncias cognitivas, a inteligéncia
artificial. Sdo ideias que apontam para a motricidade como aquilo que permite o surgimento
da percep¢do, e que apontam para o sistema nervoso central como aquele responsavel por
conduzir o impulso (porém ndo responsavel de elaborar o pensamento). Isso acarreta pensar
na circularidade entre um organismo e um meio, tirando assim a total responsabilidade dos
componentes fisico-quimicos e admitindo a organizagao de distintos elementos formadores de
uma certa estrutura (NOBREGA, 2005).

Como o proprio Merleau-Ponty aponta:

O estimulo adequado nao pode se definir em si e independentemente do

organismo; ndo ¢ uma realidade fisica, ¢ uma realidade fisiologica ou
biologica. O que desencadeia necessariamente uma certa resposta reflexa
ndo é um agente fisico-quimico, é uma certa forma de excitagdo da qual o
agente fisico-quimico € a ocasido antes que a causa (Merleau-Ponty, 2018, p.
57).

Tal perspectiva apresenta-se como um convite para uma outra reflexao sobre o sujeito
que habita, vive e convive em uma instituicdo de ensino. Para isso, ¢ necessario que
aprofundemos um pouco mais na perspectiva fenomenologica de Merleau-Ponty e os
conceitos que a constituem.

E preciso entender que Merleau-Ponty identifica o corpo enquanto corpo proprio ou
corpo vivido (corpo-vivo). Este olhar ndo exclui o corpo anatdmico ou fisioldégico, mas traz
ao corpo o carater de percebido que também percebe, sensivel e que sente, que vé e € visto,

que toca e € tocado simultaneamente.
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4 A FILOSOFIA DE MERLEAU-PONTY NO PENSAR EDUCACAO

4.1 CORPO PROPRIO, CORPO VIVO E SER-NO-MUNDO EM MERLEAU-
PONTY.

A perspectiva fenomenologica de Merleau-Ponty nos direciona para um entendimento
filosofico do corpo enquanto fundamental de ser pensado/considerado e utilizado nos
processos de compreensdo da realidade. Basear-se teoricamente em sua abordagem
fenomenologica € automaticamente afirmar uma gigantesca relevancia do corpo nos processos
educativos, processos de aprendizagem e cognitivos. Para ele, o corpo ndo ¢ coisa € nem
obstaculo, e sim a dimensdo da totalidade do ser humano. Dessa forma, o corpo ndo ¢ algo
que possuimos, cada um E seu proprio corpo. Merleau-Ponty afirma: “eu no estou diante do
meu corpo, estou em meu corpo, ou antes, sou meu corpo’ (1945/1999, p. 207-208).

Sou meu corpo e por isso ¢ importante atermo-nos aquilo que ele chama de “corpo
proprio”. A relagdo que temos com o mundo se da pelo corpo individual, e esta dimensao
precisa ser levada em consideracdo. O corpo proprio para ele ndo ¢ considerado de maneira
completamente objetiva e material, para além disso o corpo proprio é como uma existéncia
indivisa.

Devemos notar que, quando Merleau-Ponty se refere ao corpo, enquanto
percebido, ele o considera como fenomenal, cujo modo de ser para nds nao
passa pelo mundo objetivo considerado em si. O corpo que nos vivemos nao
¢ um objeto transparente, que se introduz em nosso campo de visdo como

um objeto exterior, mas, essencialmente, uma vida que assumimos como
uma estrutura sempre presente em todas as nossas agdoes (CAMINHA, 2019,

p.31).

O corpo proprio estd sempre ancorado nas paisagens do mundo que percebemos, ¢ a
espacialidade do corpo proprio nos ancora no mundo pois ¢ a Uinica maneira de sermos no
mundo. Esta proposta pressupde uma simultaneidade de sujeito e objeto como habitantes do
mesmo espaco-tempo, tendo como referéncia central o processo perceptivo. O corpo proprio €
entdo fenomenoldgico, pois ¢ sensivel e inteligivel a0 mesmo tempo.

Neste sentido, estamos sempre em dire¢do ao espaco, ja que estamos sempre situados
no mundo e nele o corpo proprio cria um espago de relacao entre o ser “aqui” e o meio do
mundo existente “ali”. Mesmo o corpo proprio sendo sempre o nosso ponto de referéncia do

P

“aqui”, “ele sempre esta situado como um ser no mundo, pelo fato mesmo de ser um corpo.

Em outros termos, o corpo ¢ um “aqui” que se faz “ali”, o que significa dizer que o corpo ¢é
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um centro global de referéncia a si mesmo, porém integrado no mundo” (CAMINHA, 2019,
p. 35).

Neste sentido, o corpo proprio estd no mundo através de uma relacio sistémica e de
direta dependéncia do mesmo, ja que € no espago vivido por nosso corpo proprio que
sentimos a presen¢a de um mundo que se manifesta na experiéncia de estar no espago ¢ de
vivé-lo pelo nosso corpo que percebe.

Assim, compreendemos a partir desta perspectiva filosoéfica a enorme importancia de
se pensar a espacialidade dos locais designados aos processos educativos, assim como a
relevancia de levarmos em consideracdo a relagdo que os corpos presentes nestes espacos
criam.

E na paisagem do mundo percebido que o corpo proprio esta instalado:

Assim, o corpo proprio ja é um so6 corpo em cada uma de suas partes,
estando presente simultaneamente em todas, para Merleau-Ponty, a sintese
do corpo proprio ndo ¢ a determinacdo de uma sintese realizada, mas de uma
sintese aberta, conforme a maneira segundo a qual o corpo se realiza como
unidade corporal no mundo percebido (CAMINHA, 2019, p. 38/39).

Somos e fazemos parte, enquanto sujeitos corporais, de uma coesdo indivisa com a
espacialidade e as paisagens que nos cercam. Neste sentido, o corpo proprio € sempre uma
unidade dindmica enquanto abertura para o mundo através da percepcao (CAMINHA, 2019).
Assim, o mundo € o que nos percebemos e o corpo proprio faz parte deste esquema corporal
em simbiose com o mundo.

A motricidade faz parte deste processo de sentir o mundo enquanto sujeito perceptivo,
e levando isso em consideracao, cabe aqui fazer um paralelo com a perspectiva foucaultiana ja
explicitada neste trabalho. Com o conceito de corpos ddceis e institui¢cdes de sequestro (itens
2.2.1 e 2.2.3 respectivamente) podemos refletir no papel que muitas instituigdes formais de
ensino cumprem ao corroborar com uma estrutura que silencia e dociliza os corpos ali
presentes. Se a motricidade tem um importante papel na compreensao e percepcao do mundo
(como aponta Merleau-Ponty), a reteng¢ao destes corpos por um periodo especifico dentro de
um espaco especifico pode causar limitagdes na potencialidade deste sujeito que percebe.

O que Merleau-Ponty enfatiza ¢ que o sujeito que sente ndo ¢ um meio inerte que ¢é
afetado pelo meio externo, nem tampouco um ser apenas pensante que analisa e nota as
qualidades do mundo externo, ele ¢ uma poténcia que se sincroniza com o meio em que esta
envolto. Isso significa pensarmos de maneira profunda a aparéncia das escolas, das salas, etc.

Se buscamos uma educagdo potente, precisamos entdo colocar os corpos num ambiente
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potente, e isso implica repensar a escola como um todo, conteudos, métodos, espacos,
decoracao, etc.

E de extrema relevancia entendermos aqui que o olhar fenomenoldgico que Merleau-
Ponty coloca sobre a percepc¢ao leva a compreender nela a fun¢do de fundar/inaugurar o
conhecimento. Neste sentido, a percepgao nao ¢ acarretada por memorias passadas que trazem
uma significagdo ao sentido, ao contrario, a consciéncia do presente desdobra experiéncias de
um passado vivido. A percepc¢do, ou melhor dizendo, o fendmeno da percepcdo verdadeira
oferece uma significacdo que ¢ inseparavel dos signos, porém, ndo inseparavel do juizo, que
neste caso ¢ uma expressao facultativa.

A percepcao ¢ o fundo pelo qual os atos e juizos se destacam e ao mesmo tempo ¢
através dela que ¢ possivel que os atos, juizos e cultura nascam. A percepg¢ao € o que enraiza o
homem no mundo, ¢ no mundo que o homem se conhece. Neste sentido, a maneira como
lemos o mundo nao deve ser entendida como algo recopiado através dos sentidos e sensagdes,
mas sim como um processo de integragdo que constitui 0 mundo exterior como uma unidade
que inclui o sujeito. Nesta constituicdo, ¢ importante que frisemos que nao ha separacao no
fenomeno da sensacdo entre o fisiologico € o acontecimento psicologico (mesmo que
separaveis a nivel de disciplina cientifica), ja que o proprio acontecimento fisioldgico obedece
a leis bioldgicas e psicologicas (...) A psicologia e a fisiologia ndo sdo mais, portanto, duas
ciéncias paralelas, mas duas determinacdes do comportamento, a primeira concreta, a segunda
abstrata (MERLEAU-PONTY, 2018).

Merleau-Ponty entende o sujeito enquanto corpo simultaneamente sensivel e
sensitivel. Tal entendimento nos revela que o sujeito ndo apenas absorve as informacgdes do
mundo a partir de seus sentidos e posteriormente os interpreta e os lapida com a consciéncia,
demonstra que ha uma simultaneidade na maneira como o corpo habita 0 mundo enquanto
passivel de ser tocado, ser sentido, ser olhado, e isso altera nossa propria percepcio e
entendimento do mundo. Ou seja, ndo hé a possibilidade de observarmos o mundo de fora,
ndo ha a possibilidade de habitarmos exclusivamente um mundo das ideias que a
racionalidade domina e no qual ela ndo seria “intoxicada” pela imperfei¢cao da matéria e da
extensao.

O didlogo entre a filosofia de Merleau-Ponty com o processo educativo nos aponta
diretamente para o sentido de que a experiéncia humana ¢ culturalmente incorporada. No
movimento dos corpos pode-se fazer a leitura, como lentes sensiveis, dos aspectos visiveis e

invisiveis do ser, do conhecimento e da cultura (NOBREGA, 2005). Neste sentido, todos os
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significados que surgem nascem a partir de experiéncias, sao sentidos de algo vivido, e sdo
consequentemente determinados por marcas corporais que imprimem sentido a forma na qual
o mundo ¢ apreendido, como explica Caminha:

Antes de concebermos o mundo visivel como aquilo que, efetivamente,
aparece visivel em nosso campo perceptivo, ¢ preciso levar em consideracao
0 corpo que se langa no mundo com seus movimentos de se pdr a olhar.
Esses movimentos revelam a experiéncia do mundo tal como ele nos
aparece, enquanto somos corpos situados no mundo. Assim, mesmo que nao
se possa ver, efetivamente, alguma coisa em sua plenitude, o nosso campo
perceptivo ¢ correlativo a nossa presenca no mundo, vivida pelos
movimentos do corpo, que se pdem a olhar. Nesse sentido, a primeira grande
contribuicdo da fenomenologia para a educagdo ¢ apontar a centralidade do
corpo como sujeito do conhecimento. Isso representa, sem duvida, a
inauguracao de novas perspectivas sobre o corpo e, consequentemente, sobre

a educagdo (CAMINHA, 2012, p. 15).

Caminha convida os educadores e os agentes envolvidos nos processos educativos a
estar sempre em um movimento de inovagdo e criacao, buscando nao apenas o entendimento
do mundo pelas constatagdes ja dadas, mas também pelo exercicio da criacao e interpretacao
constantemente renovados. “A partir desse olhar, o foco da escola ndo dever ser o de
assegurar uma acumulacao de contetidos aprendidos, mas o desenvolvimento pessoal e a auto
realizagao por meio do didlogo com diferentes perspectivas de pensar e do agir enquanto um”
(CAMINHA, 2012, p. 7).

E necessario que a ciéncia abandone ou ao menos se posicione criticamente com
relagdo a esta concep¢do de um mundo exterior em si feifo de matéria e oposto ao sujeito
considerado como puro espirito, pelo fato de que a ideia de que o corpo funciona como um
simples transmissor/mensageiro do externo ja se faz completamente superada e refutada. Sim,
o sensivel ¢ apreendido com os sentidos, porém esta apreensdo ndo ¢ meramente instrumental
como um condutor do externo para o interno; a apreensao fisioldgica, como ja mencionado,
apresenta relacOes diretas e constitutivas com nossas concepgdes psicologica, sociais e
culturais.

E importante levar em considera¢io que a percepgdo do corpo proprio, assim como a
percepcao externa sao, em Merleau-Ponty, exemplos de uma consciéncia que nao possui
determinacgdo plena de seus objetos, que esta percepcao ¢ uma logica vivida que nao da conta
de si mesma; dizendo de outra maneira, ela apresenta uma significagdo imanente que nao €
clara para si, e que se conhece apenas pela experiéncia de certos signos naturais (MERLEAU-

PONTY, 2018, p. 81).
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Nao ¢ o sujeito epistemologico que efetua a sintese; € o corpo, quando sai de
sua dispersdo, se ordena, se dirige por todos os meios para um termo Unico
de seu movimento, ¢ quando, pelo fendmeno da sinergia, a uma intengao
Unica se concebe nele (...) (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 312).

Ha aqui um sistema que permite a comunicagdo com o mundo, pelo qual a percepgao
(realizada também corpo) participa de um conjunto de correspondéncias vividas a partir de
suas inimeras possibilidades de movimento. Ou seja, € 0 nosso corpo vivo quem percebe, que
se constitui como sujeito da percepcao e que € aquilo a partir do qual um mundo de objetos
seja possivel (CAMINHA, 2019). Quando Merleau-Ponty realiza esse movimento de partir de
um corpo vivo como existéncia, ele aponta para a nossa capacidade de projecdo do
movimento como fundamental para que tenhamos esse corpo vivo.

Nossa condicdo existencial de corpo que percebe nos coloca em um lugar de sermos
no mundo, e consequentemente 0s nossos movimentos nao sdo uma decisdo de nossa mente
que animaria nosso corpo. Pelo contrario, a consciéncia € regida pelo nosso proprio corpo, ja
que todo movimento ja ¢ direcdo para o mundo que o nosso corpo realizou e percebeu. A
decisdo de perceber ja ¢ em si a realizagdo do perceber, por isso “a intencionalidade
perceptiva, vivida por seus movimentos, ¢ abertura dinamica ao ser do mundo. O sujeito que
percebe ndo se apropria do que percebe como um objeto totalmente determinado, mas se
aproxima e se distancia do percebido pelos movimentos do corpo, que se pde ele mesmo a
perceber” (CAMINHA, 2019, p. 18).

Somos ser-no-mundo por meio do nosso corpo, € segundo Merleau-Ponty pensamento
e linguagem se relacionam como a expressdo do ser no mundo. Isso significa que na
perspectiva merleau-pontyana a palavra contém mais do que a fala, ela contém sentidos e
atitudes que vao além do “sujeito pensante”, j& que nao ha divisdo entre os pensamentos € 0s
processos corporais. A propria compreensao do que € linguagem se estende, relacionando-se
com as experiéncias do corpo e da existéncia (NOBREGA, 2010).

E por meu corpo que compreendo o outro, assim como é por meu corpo que
percebo as coisas. Assim compreendido, o sentido do gesto ndo estd atrés
dele, ele se confunde com a estrutura do mundo que o gesto desenha e que
por minha conta eu retomo, ele se expde no proprio gesto... (MERLEAU-
PONTY, 2018, p. 251).

O nosso corpo enquanto ser-no-mundo tem expressdo, assim como o proprio mundo.

Os nossos atos perceptivos nesse mundo que se expressa permitem modos de ser, ou seja, ¢ a
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estrutura do mundo que forma para noés aquilo que identificamos como verdade e o que
entendemos como pensamento (MERLEAU-PONTY, 2018).

Pensando no recorte das instituicdes formais de ensino ¢ de como clas refletem a
respeito do corpo nos processos de aprendizagem, de socializa¢do, de compreensao do mundo
e de si, a perspectiva de Merleau-Ponty nos aponta que praticas que silenciam os corpos e que
identificam os sujeitos ali presentes como sujeito apenas pensantes sao prejudiciais em um
nivel ontologico.

O sujeito da sensacdo ndo ¢ um pensador que nota uma qualidade, nem um
meio inerte que seria afetado ou modificado por ela; ele ¢ uma poténcia que
co-nasce junto a um certo meio de existéncia ou se sincroniza com ele.
(MERLEAU-PONTY, 2018, p. 245).

O meio o qual se pretende realizar o processo educativo € o proprio processo
educativo tendo em vista essa relagio do sujeito com o mundo. E a partir desta compreensao
de um co-nascimento eu-mundo que Merleau-Ponty encontra a problematica da compreensao
do que ¢ o corpo, tendo em vista esta imbricagdo com o mundo. Ele propde entdo o conceito

de Carne, indo além da ideia de corpo vivo e apresentando uma perspectiva ontolégica do ser.

4.2 ONTOLOGIA DO SER: A CARNE.

Entendemos a forca do argumento da fenomenologia de Merleau-Ponty ao trazer para
o foco o sujeito situado no mundo, no desejo, no plano da experiéncia. E aqui trazemos um
importante conceito que representa este movimento da filosofia de Merleau-Ponty que
ultrapassa sua descrigao fenomenoldgica da percep¢do e caminha para uma ontologia daquilo
que ele chama de Carne.

E importante frisar que ao fazer isso ele ndo abandona sua perspectiva
fenomenolodgica, simplesmente avanca em uma compreensao que tem sempre como foco o
Ser do fenomeno. Nesse sentido a Carne ¢ aquilo que aponta para o nosso vinculo primordial
com o mundo sensivel por meio de nosso corpo, sendo a mediadora constante e insubstituivel
de nossa relagdo com o mundo. A Carne tece nossa compreensao de que nosso corpo €
inquestionavelmente “ser-no-mundo” pela experiéncia sensivel e motora. E por essa razio que

nosso corpo produz constantemente instrumentos de observagao e ac¢do. Essa producdo ndo ¢
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apenas a expressao de uma integragdao passiva ao mundo, mas também da projecdo ativa de
um mundo cujo nascedouro ¢ a Carne (CAMINHA, 2018).

Assim, percebemos que este conceito tem imensa importancia na filosofia de Merleau-
Ponty e pode auxiliar para pensarmos com. um novo olhar e uma nova perspectiva
epistemologica, assim como ontologica, para o sujeito nos processos educativos e para aquilo
que entendemos como aprendizagem. A ideia de que a mente € uma substancia separada da
substancia corpo parece prevalecer nos processos educativos nas instituicdes formais de
ensino, e isso se da por questdes historico-sociais que compreendem o conhecimento formal
“verdadeiro” como um saber exclusivo dos processos intelectuais e da consciéncia.

A nocao de Carne de Merleau-Ponty nos propde uma reflexdo sobre a educagdo e a
aprendizagem que perpassa questdes didaticas, curriculares, a respeito das espacialidades e de
praticas educativas, pois compreende o corpo em uma relagdo continua com o mundo por ser
um sujeito perceptivo. Nao apenas do sujeito que percebe o mundo, mas o sujeito que habita o
mundo e o mundo enquanto existéncia dos objetos dentro de um campo perceptivo na relagao
incessante com o corpo. Ou seja, uma mutua afetacao corpo-mundo (CAMINHA, 2018).

O conceito de Carne se trata entdo se da dimensdo de sensibilidade no proprio Ser, no
dar-se-a-sentir do estofo constituinte do mundo: a solugdo para o problema da sensibilidade,
diz Merleau-Ponty, estd no fato que o mundo ndo ¢ matéria inerte, como as ciéncias tendem a
pensar. Essa ¢ uma abstragdo que anula a posicdo encarnada do sujeito no mundo e projeta os
resultados do ponto de vista de lugar nenhum, andnimo e por isso possivel independentemente
do sujeito. Mas a experiéncia efetiva ¢ “aplicacdo de uma carne sobre outra carne” (carne do
corpo e carne do mundo, as duas constituindo a Carne como elemento ontolégico comum). A
propria intelec¢do ¢ um processo de desencarnacdo, deslocalizagdo, abstracdo a partir desse
contato efetivo e primordial.

Iraquitan de Oliveira Caminha demonstra a poténcia de tal conceito ndo apenas como
um conceito estatico, mas também como uma nog¢ao que aponta para o movimento do ser ¢ do
sentir que envolve o ser:

Pela nogdo de carne, Merleau-Ponty considera que o corpo estabelece com o
mundo uma relagdo de ineinander. Isso significa dizer que a vida do corpo ¢
determinada pela condi¢do de ser inerente ao mundo como seu ambiente
permanente. Tal ineréncia ¢ pensada por Merleau-Ponty ndo somente no
contexto da vida que precisa de um habitat, mas, sobretudo, da peculiaridade
fundamental da vida que ¢ o sentir. E se pensarmos o sentir sempre no
mundo ndo basta apenas reivindicar para o corpo a condi¢ao de sujeito do
sentir. (...) Considerando que o sentir nunca nos permite ter o mundo diante
de nos, Merleau-Ponty propde superar o conceito de corpo proprio pelo
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conceito de carne. Por compreender que o corpo estd sempre entremeado no
mundo, ele elabora a nog¢ao de carne (CAMINHA, 2018, p.51).

A unidade corpo-mente proposta por Merleau-Ponty em sua filosofia nos oferece uma
nova perspectiva para a educagdo. Porém, a poténcia desta nogdo de Carne vai além desta
ontologia do Ser enquanto sujeito, pois permite pensar a sensibilidade da Carne como
originaria; o que renuncia a distin¢do entre sujeito/objeto. Neste sentido, pensar a Carne ¢
pensar o sentido que liga o corpo ao mundo e que faz o mundo se ligar ao corpo de uma forma
ininterrupta e antidualista. A unidade ¢ presente em diferentes dimensdes do ser no mundo.
(CAMINHA, 2018).

Dentro desta perspectiva, os fendmenos ganham um carater de ineréncia do corpo e do
mundo com uma nova configuragio ontolégica. E este conceito que permite, dentro da visdo
merleau-pontyana, a superagdao da dicotomia sujeito/objeto a partir da experiéncia originaria
do ser que sente.

A Carne ¢ entdo um circuito de existéncia no qual o ser se abre as coisas, ¢ este abrir-
se faz das coisas a propria Carne do mundo e do Ser. Ele aponta para a capacidade
estesiologica do corpo (esta capacidade serd mais aprofundada no item 4.3 a seguir) que sente
a partir da sua implicagdo propria nas coisas € no mundo. A ideia é que fazemos parte de um
circuito com o mundo e com o0s outros corpos, tendo em vista que ndo somos uma mente que
sobrevoa o mundo, e sim somos seres de ineréncia na engrenagem do mundo.

Marilena Chaui (1981) apresenta, sobre este ponto, a ideia de uma intercoporeidade
originaria, na qual a carne do corpo proprio se adentra e ¢ propagada no interior da carne do
mundo. A proposta ndo ¢ da existéncia de “duas carnes”, e sim a de que ha uma simbiose
onde a carne do mundo reverbera no interior da nossa carne, sem que se percam de si
proprias. E uma complexidade que permite a ideia de elas continuarem a se compor, como o
avesso e o direito de um mesmo tecido. Ou seja, uma s6 composi¢ao: nds mesmos e o mundo.

A Carne ¢ entdo ¢ a palavra que Merleau-Ponty escolheu para dar ao Ser, ¢ a relacao
radical com o mundo, ¢ o principio de indivisdo e o estofo comum entre todos os seres. Essa
perspectiva demonstra uma nogao ontologica lhe permite abordar o Ser partindo dos seres, ou
seja:

Esse primeiro paradoxo nao cessara de produzir outros. Visivel e movel,
meu corpo conta-se entre as coisas, ¢ uma delas, estd preso no tecido do
mundo, e sua coesdo ¢ a de uma coisa. Mas, dado que v€ e se move, ele
mantém as coisas em circulo a seu redor, ela sd3o um anexo ou um
prolongamento dele mesmo, estdo incrustadas em sua carne, fazem parte de
sua defini¢cdo plena, e o mundo feito do estofo mesmo do corpo. Essas
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inversdes, essas antinomias sdo maneiras diversas de dizer que a visdo ¢
tomada ou se faz do meio das coisas, 14 onde persiste, como a dgua-mae no
cristal, a indivisao do sentente e do sentido.” (MERLEAU-PONTY, 2004, p.
16e17)

Ao contrario de privilegiar a analise da consciéncia, Merleau-Ponty traz para o centro
da reflexdo o corpo, o gesto, o conhecimento sensivel, enfatizando a corporeidade. E inegavel
a grandiosidade das possibilidades que se abrem ao levarmos em consideragao o conceito de
Carne para refletirmos as praticas pedagdgicas, os processos educativos, a nossa ideia de vida
social, nossos afetos e o que entendemos como conhecimento.

E a carne do corpo que faz compreender a carne do mundo. Porém isso ndo indica que
as coisas que percebemos sdo simplesmente somadas a carne do mundo. O que aponta o
filosofo francés ¢ que ha sim uma diferenciacdo entre as coisas, mas que elas sdo todas
encarnadas no mesmo mundo. Ou seja, as coisas percebidas sdo dimensdes da membrura da
carne do mundo, sdo provenientes do proprio mundo através de sua manifestagdo perceptiva
para nosso corpo.

Segundo Nobrega (2010), a questdo central ¢ compreender a inseparabilidade da
matéria e da mente e aceitar a realidade paradoxal entre o um e o multiplo que ¢ dada pelo
corpo e pela realidade. Entender um corpo ndo se limita ao conhecimento fisioldgico,
anatomico e fisico, ¢ necessario compreender também o simbdlico. Segundo ela, a filosofia de
Merleau-Ponty, através deste conceito de Carne pode ser compreendida como do desapego da
consciéncia e a possibilidade de uma reflexdo corporificada. Em consonadncia com esta
perspectiva, Caminha nos demonstra que:

Com efeito, nds podemos apreender o ser apenas a partir de nossa relagdo de
dependéncia para com o mundo em que estamos presentes, antes de toda
concepgao a respeito dele ou sobre nds mesmos. Segundo Merleau-Ponty, na
carne do mundo s6 se existe enquanto identidade na diferenca. Nesse
sentido, toda forma percebida particular que se faz presente para o corpo
situado no mundo ¢é uma singularidade em acoplamento com esse mundo, ¢
ndo uma realidade distinguivel pontualmente (CAMINHA, 2019, p. 96).

Assumir esta perspectiva ontologica do Ser como um norte no que pensamos como
educacdo formal demandaria automaticamente uma revisdo, tanto epistemoldgica, quanto da
esséncia do que identificamos como pedagogia ou educacdo. A educagdo formal traz consigo
uma historia de dominagdo e disputas, tanto no campo social quanto no campo politico, ¢ a
reconfiguragdo das praticas realizadas nos processos educativos nas institui¢des de ensino

demandaria ndo apenas uma mudanca de reflexdo sobre o papel do corpo nos processos
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educativos, mas também uma reflexdo a respeito do motivo originario ou fundamental para
que se ensina. Demandaria também uma reflexao sobre os objetivos das instituicdes e sobre o
que se pretende construir com a vivéncia no momento em que elas acontecem.

Se tomarmos o exemplo de institui¢des formais de ensino que pensam a educagdo
enquanto um mecanismo que tem como finalidade preparar para algo posterior (a educagao
como uma escada que serve para preparar o que estd por vir), vemos uma contradi¢do
conceitual com a Carne e a compreensao merleau-pontyana. Isso porque o foco que Merleau-
Ponty nos propde em sua filosofia ¢ no ser do fendmeno, na presenga, e a Carne ¢ aquilo que
trata do nosso vinculo primordial com o mundo, que realizamos através do nosso corpo.

O corpo compreendido como nosso mediador que habita e ¢ no mundo (ser-no-
mundo), significa entender que através da experiéncia sensivel somos/fazemos parte da carne
do mundo. Neste sentido:

A carne nao € matéria no sentido de corpusculos de ser que se adicionariam
ou se continuariam para formar os seres. O visivel (as coisas com o meu
corpo) também ndo € ndo sei que material psiquico que seria, s6 Deus sabe
como, levado ao ser por coisas que existem como fato e agem sobre meu
corpo de fato. De modo geral, ele ndo ¢ nem soma de fatos materiais ou
espirituais... A carne nao ¢ matéria, ndo ¢ espirito, ndo ¢ substancia. Seria
preciso, para designa-la, o velho termo elemento, no sentido em que era
empregado para falar-se da agua, do ar, da terra e do fogo, isto ¢, no sentido
de uma coisa geral, meio caminho entre o individuo espacio-temporal ¢ a
ideia, espécie de principio encarnado que importa um estilo de ser em todos
os lugares onde se encontra uma parcela sua. Nesse sentido, a carne ¢ um
elemento do ser. (MERLEAU-PONTY, 1984, p. 135-136).

E na sua obra postuma O visivel e o Invisivel (publicado originalmente em 1964) que
os estudos sobre Carne sdo publicados, como uma forma de tentativa de superar a complexa
dicotomia corpo-alma. E esse movimento que permite com que sua filosofia fenomenologica
perpasse também para uma ontologia.

Segundo Caminha (2019) esta ontologia da Carne ¢ necessariamente uma fuga de
qualquer forma de constituicdo prévia do mundo com o objetivo de ir ao encontro da
experiéncia originaria do mundo. Para isso ¢ necessdrio dar foco na experiéncia que
necessariamente nos adere ao mundo sensivel. Neste sentido a percep¢ao cria uma relagao
dupla de envolvimento entre o percebido e o sujeito que percebe, o que significa dizer que
manter uma relacdo com alguma coisa ¢ necessariamente manter uma relagdo com o mundo
que ¢ permanente e que se constitui como Carne através destas multiplas relagdes

intercorporeas.
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Como Quintiliano (2019) aponta, a carne para Merleau-Ponty ¢ a natureza como o
resultado de uma determinacdo do mundo motivada a partir da fundagdo corporal da
consciéncia ou do Eu, que orienta e mantém a continuidade da experiéncia que nds temos no
movimento vivo, situado no mundo da intui¢do [sensivel].

Tomar tal perspectiva como algo relevante positivamente nos processos educativos ¢
propor uma reflexdo que supera a causalidade positivista, pois nos relembra constantemente
que ¢ por meio do corpo em movimento que ¢ possivel a nossa existéncia. Como demonstra
Nobrega (2005), o sentido dos acontecimentos estd no corpo. Isso faz com que ndo seja mais
possivel identificar objetos positivos e esséncias que nos sobrevoam, € sim uma so esséncia,
uma nervura comum entre o significado e o significante, uma aderéncia e reversibilidade (este
termo sera explicado melhor no item 4.3) de um com o outro (MERLEAU-PONTY, 1984).

Para além disso, o conceito de Carne nos apresenta a no¢do de que ndo ¢ somente por
necessidades que o corpo ¢ animado, mas também por desejos, e ¢ na relagdo intercorporea
com o mundo sensivel que estes se estabelecem, ja que perceber é buscar considerar o que se
entrelaca. O movimento em direcao a ontologia “conduziu Merleau-Ponty para uma instancia
pré-reflexiva e pré-objetiva da existéncia do mundo, que revela uma familiaridade originaria
entre a experiéncia perceptiva do corpo e as estruturas ontoldgicas do mundo sensivel”
(CAMINHA, 2019, p. 98).

Essa ontologia ¢ baseada na espessura do acontecimento em si, nesta Carne que ¢ do
que somos formados. Isso anula qualquer perspectiva que conceba uma nocgao idealista do
sujeito, mas ndo significa realizar um movimento de dualismo centrado no polo do corpo. A
perspectiva ontologica da Carne se situa na dobra, no enigma que € o entrecruzamento do que
entendemos como corpo-mente ou corpo-alma. Como Nobrega (2005) aponta, trazer esta
perspectiva para nossa maneira de compreender e agir no mundo nos proporciona um forte
instrumento de expansao das possibilidades e potencialidades do corpo.

Precisamos desenhar novos mapas para compreender a geografia do corpo,
com sua espacialidade diferenciada, possivel porque se move e, ao fazé-lo,
ao mover-se, coloca em cena diferentes possibilidades de abordagem,
diferentes lugares, com diferentes perspectivas espaciais e temporais: do
bioldgico ao pods-bioldgico, da reversibilidade da cultura como carne do
mundo a carne como aspecto simbolico e transcendente do humano; dos
sentidos que a historicidade cria em narrativas temporais distintas; dos
encontros e desencontros que constituem a nossa existéncia. (NOBREGA,
2005. p. 612).
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Esta expansdao de possibilidades ¢ compreendida pelo fato de que a Carne ndo ¢
matéria como se fosse o somatorio de tudo que ha. E o nosso corpo, pelo fato de poder ser
coisa visivel e simultaneamente ser vidente, demonstra que hd um entrelacamento entre um e
outro, assim como o corpo no mundo e o mundo no corpo. A carne (minha ou do mundo)
convém a si mesma e opera como uma membrura do mundo detentora de “uma estrutura
comum a todas as coisas no sentido de que aquilo que ¢ visivel como uma unidade percebida
estd sempre ja ligada a situacdo em que ela se encontra no mundo” (CAMINHA, 2019).

E 0 mundo como manifestagdo fenomenal irredutivel e nunca saturada que nos
da o aparecer do que aparece enquanto o transito de um porvir visivel, que
nunca se realiza totalmente. E enquanto expressio de uma estrutura ndo
acabada que o mundo perceptivel, que ¢ muito mais do que o mundo
efetivamente percebido, se mostra sob a tensdo do visivel e do invisivel,
tornando inesgotavel o aparecer do que aparece. E no terreno da tensdo do
visivel e do invisivel que nasce a ontologia da carne de Merleau-Ponty.
(CAMINHA, 2019, P. 95).

Cabe aqui destacar que ao falar de Carne, Merleau-Ponty nao estava enfatizando
apenas o sentido da relagcdo, mas sim da €nfase ontologica de uma carne estesiologica, dada
pela experiéncia do sentir. Desta experiéncia ndo podemos escapar nunca, € esta concepgao
irrefutavel nos implica a refletir criticamente a compreensdo e determinacdo que damos ao
sentir ¢ ao papel do corpo nos processos educativos. E desta relagio/capacidade estesioldgica

da Carne que trataremos no item a seguir.

43 ESTESIOLOGIA DA CARNE, REVERSIBILIDADE, DOBRA,
QUIASMA.

Na perspectiva ontologica de Merleau-Ponty que apontamos no item anterior,
podemos compreender como o sentir tem extrema importancia para compreensao do que € o
ser ¢ de como entender o nosso corpo. Neste sentido, trazemos aqui a estesiologia como um
instrumento que nos ajuda a compreender esta nossa capacidade de sentir a partir de nossos
sentidos. A estesiologia seria entdo como uma ciéncia dos sentidos, que trata a respeito da
nossa capacidade estesiologica de nos abrir para o exterior e habitar o mundo como se o
incorporassemos.

Entender a estesiologia da carne ¢ compreender o corpo como poroso, que permite
passagens e caminhos entre o eu ¢ o mundo. Ao mesmo tempo aponta para uma

impossibilidade de divisdo entre meu corpo e os outros corpos. Ou seja, a carne (do corpo) € o
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que nos permite compreender a carne do mundo, e isso, por mais que, aparentemente, crie
uma dualidade, na verdade permite uma relagdo simultdnea e constroi, na teoria merleau-
pontyana, 0 nosso vinculo com o mundo enquanto unidade (NOBREGA, 2010).

Ha entdo um certo tipo de estrutura estesioldgica do corpo humano que ¢ simbidtica,
tendo em vista que os outros corpos € o mundo tornam-se também a nossa carne. Para
Merleau-Ponty esta estrutura estesioldgica ¢ uma condi¢do existencial e constante do ser
(ontoldgica), que ¢ o entendimento do corpo como carne estesiologica ligada ao mundo
sensivel.

Fica evidente o esforco de nao sé se afastar de qualquer tipo de ideia do Ser puramente
metafisica, mas também de se aproximar de uma nova ontologia do Ser, que coloca o corpo e
o sentir como elementos centrais para sua filosofia.

Nobrega (2010) nos aponta a estesia como:

(...) comunicagdo sensivel e tem nos possibilitado redimensionar muitas
compreensdes sobre o corpo por meio de uma racionalidade na qual a
expressdo € o expresso sdo inseparaveis, haja vista que o fenomeno da
significagdo nao se aparta do corpo e da existéncia, mas emerge na
experiéncia do corpo: no gesto, na palavra dita, nos siléncios, como quiasma,
entrelagamento ou n6 de sentidos. (NOBREGA, 2010, p. 14).

Ou seja, a estesiologia ultrapassa a ideia de sentir como sendo apenas a compreensao
de uma reagdo fisioldgica e bioldgica a um estimulo externo que seria posteriormente
interpretado pela consciéncia. A estesiologia aponta para o sentir mesmo da sensagdo, da
expressividade, do desejo e também dos significados. Isso demonstra que compreendemos
simbolicamente com nosso corpo ao nos entrelacarmos com o mundo, o que delega uma
gigantesca parcela de responsabilidade e de presenca ao corpo no movimento de conhecer, de
focar sua aten¢do sobre algo, aprender, significar e simbolizar.

Todos estes processos citados acima fazem parte dos processos educativos, ¢ a
compreensao de que o corpo ¢ apenas um corpo/objeto nos parece privar os sujeitos presentes
nas instituicdes formais de ensino de construir relagdes mais condizentes com seu potencial
estesiologico. Nao ¢ apenas pela materialidade do corpo que ele se faz presente, mas também
pela sua capacidade de ser corpo simbolicamente e estesiologicamente. A filosofia de
Merleau-Ponty nos proporciona uma reflexdo critica a respeito do que sao os processos
educativos e também de como, muitas vezes, as institui¢des formais de ensino nao tomam uso

da potencialidade do ser enquanto ser corporal.
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A critica feita por Merleau-Ponty ¢ direcionada mais especificamente a perspectiva da
ciéncia cléssica e sua ideia de causalidade linear. Esta perspectiva da ciéncia tem sua base em
um esquema de logica mecanicista (estimulo e resposta), o que para Merleau-Ponty acaba
deixando de lado as diferentes dimensdes do corpo, sua subjetividade, sua historicidade, e
principalmente a estesia das relagdes, sejam elas afetivas, historicas, sociais ou as do proprio
imaginario do sujeito (NOBREGA, 2010).

E preciso levar em consideragdo a dimensdo e o peso que a estesia da carne tem nesta
compreensdo, pois € a partir dela que ¢ possivel compreender a experiéncia vivida e suas
multiplas significacdes.

Como Nobrega (2010) aponta, a experiéncia do corpo

(...) configura um conhecimento sensivel sobre o mundo e sobre o Ser
expresso, emblematicamente, pela estesia dos gestos, das relagdes amorosas,
dos fatos, da palavra dita e da linguagem poética, entre outras possibilidades
da experiéncia existencial. A estesia ¢ uma comunicagdo marcada pelos
sentidos que a sensorialidade e a historicidade criam, numa sintese sempre
provisoria, numa dialética existencial que move um corpo humano em
direc@o a outro. Pela estesia do corpo ¢ possivel compreender a experiéncia
vivida em suas multiplas significagdes (NOBREGA, 2010, p. 95).

Merleau-Ponty ndo poderia ser mais categoérico ao anunciar que ¢ pelo corpo que se
faz a apreensdo das significa¢des, ou seja, aprendemos a ver as coisas € adquirimos um certo
tipo de visdo a partir de um novo uso do corpo proprio. Em outras palavras, ele afirma que o
processo de aprendizagem esta diretamente ligado a nossa capacidade de enriquecer e de
reorganizar o nosso esquema corporal.

Este corpo estesiologico reflete as caracteristicas ontoldgicas do Ser que consegue ao
mesmo tempo tocar o corpo proprio, sendo tocante e tocado simultaneamente. O mesmo cabe
ao exemplo de nossa voz, que ¢ falada e ouvida simultaneamente. Esta caracteristica de
reversibilidade entre dentro e fora € o que caracteriza a Carne, tendo em vista o duplo sentido
daquilo que com o qual sentimos e daquilo que ¢ sentido.

A carne estesiologica forma esta relagdo de entrelagamento que se estabelece por uma
tensdo que faz com que uma unidade nunca seja singular, aja vista que ela s6 ¢ efetivamente
na relagdo com uma “outra” coisa. Este entrelacamento ¢ muitas vezes explicado por
Merleau-Ponty pelo conceito de quiasma.

A ideia ¢ que tanto este quiasma quanto a reversibilidade apontam para a nog¢ao de que
toda percepc¢do ¢ imbricada por uma ‘“‘contrapercep¢ao”, fazendo com que cada acdo tenha
duas facetas de uma mesma coisa. Como, por exemplo, a relacdo do falar-escutar, do ver-ser
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visto, do perceber-ser percebido, que sdo relagdes circulares onde ndo mais se sabe quem fala
e quem escuta, o que faz com que a percepgao parega se realizar nas proprias coisas.

Esta concepg¢ao de corpo esta diretamente ligada ao sensivel e ao compartilhamento do
corpo proprio como feito do mesmo estofo do mundo. E um paradoxo que encaixa o corpo em
um estado de a0 mesmo tempo ser coisa € a0 mesmo tempo nao ser. Isso se faz possivel por
essa ideia de uma relagdo quiasmatica, uma dobra que envolve o acontecimento da
corporeidade (NOBREGA, 2010).

Para chegar a essa compreensdo, Merleau-Ponty se baseia nas pinturas modernas e
contemporaneas, onde encontrou referéncias para lidar e compreender sobre o conhecimento
do corpo. A partir de suas reflexdes ele aponta “a reversibilidade dos sentidos na experiéncia
da mao que toca e ¢ a0 mesmo tempo tocada, no gesto do pintor, na estesia da comunicag¢do
sensivel e na percep¢io como ato de significagdo” (NOBREGA, 2010, p. 67).

Essa reversibilidade disserta sobre a complexa e complementar relagdo entre o que
seria o corpo-sujeito que vé€, e o corpo-objeto que € visto. Revela sobre este sujeito sensivel e
sentente que nao sao apenas como camadas, “mas como dois segmentos de um unico percurso
circular que, do alto, vai da esquerda pra direita e, de baixo, da direita pra esquerda,
constituindo, todavia, um nico movimento em duas fases” (MERLEAU-PONTY, 1984, p.
134).

E inegavel a contribui¢io deste pensamento para a quebra da logica dicotdmica que
prevalece na epistemologia classica, e também para a compreensao de que a corporeidade
avanga para niveis muito além do puro estado de matéria, revelando uma condi¢ao paradoxal
a partir da reversibilidade do corpo (comunicacdo entre diferentes sentidos relacionada a
motricidade). Entre o corpo como sujeito e o corpo como objeto e na reversibilidade entre eles
podemos pensar uma unidade corpo e mente.

Ha aqui o apontamento de um entrelagamento no qual a Carne refere-se a essa
comunidade de esséncia entre matéria, mente e espirito e a reversibilidade entre eles. Como
aponta Merleau-Ponty:

A reversibilidade que define a carne existe em outros campos, ¢ mesmo
incomparavelmente mais 4gil, e capaz de estabelecer entre os corpos
relagdes que desta vez, além de alargarem, irdo definitivamente ultrapassar o
campo do visivel (MERLEAU-PONTY, 1984, p. 140).

Entendemos que a partir disso o corpo pertence a um género de ser paradoxal, ja que

ele pertence a ordem das coisas, mas a0 mesmo tempo nao ¢ uma delas. E, segundo Merleau-
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Ponty, exatamente, no cruzamento, na dobra, na reversibilidade entre sujeito e objeto que
reside esta caracteristica ontoldgica do Ser.

Além desta caracteristica do Ser enquanto Carne em uma relacdo quiasmatica entre
sujeito e objeto, a compreensdo de corpo em Merleau-Ponty aponta para a relagdo do corpo
que sente e se sente, como indica Caminha (2019):

Meu corpo pode tocar sua mao esquerda com sua mao direita; ¢ a mao
esquerda pode ser percebida pelo corpo como mao-objeto e também como
mao que sente que foi tocada e que toca a0 mesmo tempo. O corpo se
constitui assim de um duplo modo: objeto (coisa fisica) e sujeito (aquele que
sente). Nao sou apenas um corpo que recebeu uma forma consciente,
proveniente de uma atividade intelectual. Physis e Psyche coexistem nos
meus atos de sentir. Ndo podemos negar que o corpo humano se insere em
contextos regidos por nexos causais da vida natural. Mas ele também se situa
em contextos fenomenologicos regidos por atos intencionais. (CAMINHA,
2019, p. 89, 90)

Estes atos intencionais apresentados acima tém grande importancia se tomarmos a
ideia de que, para Merleau-Ponty, ¢ exatamente esta intencionalidade, o que ele chama de
intencionalidade do movimento, que enraiza a consciéncia no corpo, inaugurando uma
compreensdo de circularidade entre processos corporais e estados neuronais (relagao corpo e
mente) o qual € apenas possivel através da comunicagdo com os sentidos. O corpo deixa de
ser (em teoria) um suporte de uma consciéncia cognoscente, € passa a ser entendido como um
corpo-sujeito que existe € habita o mundo pela experiéncia de movimentar-se no mundo e na
comunicagdo entre seus sentidos (NOBREGA, 2010).

A partir disso ¢ possivel compreender que hd um envolvimento direto entre este corpo-
sujeito a espacialidade que o envolve. Este envolvimento ¢ exatamente o entrelagamento, ou
quiasma, que Merleau-Ponty aponta como a maneira segundo a qual o corpo habita no mundo
a partir de uma espacialidade de situag¢@o. O corpo ndo compartilha da maneira como as coisas
estdo no espaco, o corpo-sujeito faz parte da carne do mundo e estd inserido em um contexto,
diante de tarefas e situagdes especificas, por isso espacialidade de situagao.

E entdo por esta estesiologia da Carne que o corpo se diferencia das outras coisas e
habita 0 mundo formando uma relagdo quiasmatica que sempre o coloca como um ser de
relacdo. Quiasma ¢é entdo essa diferenciagdo nunca acabada entre o fora ¢ o dentro, entre
interior e exterior. Assim, pode-se falar da relagdo quiasmatica eu-mundo, corpo-coisas, eu-
outrem, como aponta Merleau-Ponty:

Nao existe o Para Si e o Para Outrem. Eles sdo o outro lado um do outro. Eis
por que se incorporam ao outro: projecao-introjecao — Existe essa linha, essa
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superficie fronteira a alguma distancia de mim, onde se realiza a mudancga
eu-outrem outrem-eu [...]. O Unico "local" onde o negativo pode existir
verdadeiramente ¢ a dobra, a aplicagdo um ao outro do interior e do exterior,
o ponto de virada — quiasma eu — o mundo, eu — outrem, quiasma meu corpo
— as coisas, realizado pelo desdobramento do meu corpo em fora e dentro, —
e o desdobramento das coisas (seu fora e seu dentro) (Merleau-Ponty, 1984,
p. 237).

E a partir da capacidade de sentir algo e de sentir a si mesmo que nasce a ideia de
reversivilidade da Carne, e esta reversibilidade nunca se realiza de fato, ela estd sempre em
um estado de permanente realizagdo, o que faz com que o corpo seja esta constante
experiéncia estesiologica presente neste paradoxo de uma sensibilidade refletida, presente no
corpo € em constante relacdo com a carne do mundo.

Merleau-Ponty tenta demonstrar que a complexidade do Ser e de sua relagdo com o
mundo vai além de, por um lado o dualismo e, do outro, uma fusdo monista. Como aponta
Caminha (2019), ha uma indivisdo primordial entre o corpo do sujeito que sente € o mundo
sensivel, e a reversibilidade estesioldgica da Carne seria o poder que torna possivel a relacao
com o mundo a partir de uma abertura do corpo para o mundo. E no corpo proprio que
acontece esta relacao de reversibilidade da carne que permite ele dobrar-se sobre si proprio.
Nosso corpo € entdo este modelo sensivel que:

(...) enquanto lugar de um dobramento sobre si proprio, € possessdo, ao
mesmo tempo, de si mesmo ¢ do mundo. Isso significa que aquele que vé
ndo pode possuir o visivel a ndo ser que seja possuido por ele. Aqui, é
impossivel considerar o corpo como uma mera coincidéncia com ele proprio.
Se ha indivisdo da carne, esta ¢ incompossivel. A reversibilidade da carne do
corpo proprio nos coloca no caminho dessa incompossibilidade, tendo em
vista que a mao tocante estd sempre a ponto de se tornar tocada, e, a mao
tocada, a ponto de se tornar a que toca, pelo fato de que as duas méos sdo ja
presentes no mundo (CAMINHA, 2019, p. 97,98).

Neste sentido o corpo organiza as coisas sempre em relagcdo a outras coisas, sempre a
partir de determinada perspectiva. O aqui do corpo préprio na relagdo com o ali da coisa
formam esse quiasma eu-coisa como lugares de um espaco objetivo tornando-se conectados
um no outro (um pelo outro como relagdo). Isso coloca o corpo enquanto algo que toma lugar
nas paisagens do mundo percebido, e faz com que o espaco ao nosso redor seja para nosso
corpo proprio um espago vivido, onde nosso poder perceptivo faz lugar pela sua
intencionalidade. Este tomar o lugar na paisagem do mundo, como ja apontado, s6 se faz na
relacdo com algo, ou seja, mesmo que ja aja previamente um mundo a ser percebido, ¢ na

mobilizacao da percepcao que entendemos o mundo que se dispde ao nosso redor.
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Como aponta Caminha (2019), a perspectiva merleau-pontyana nos demonstra que os
dados perceptivos sempre sdo frequentados pelo corpo, através de seu campo perceptivo que
ele desenvolve ao seu redor. As coisas tornam-se perceptivas pelo fato do corpo estar
enraizado neste campo perceptivo constituido por ele mesmo na relagdo permanente com o
mundo.

Neste sentido, nos revelamos a partir de nossas manifestagdes corporais € ao
observarmos o movimento de outro, ndo captamos algo simplesmente mecanico, como uma
maquina, captamos as expressdes que querem dizer algo, que apontam a unidade entre
pensamento e agdo, entre a dimensao fisica e psiquica. Assim, o corpo percebe e ¢ percebido
simultaneamente.

A experiéncia do corpo proprio permite que entendamos o espago ao nosso redor a
partir de nossa existéncia no mundo. Por isso, enquanto seres corporais, ¢ na experiéncia do
corpo vivo que sentimos que compartilhamos de uma espacialidade primordial que permite a
execucdo desta relagdo orgénica entre sujeito que percebe e mundo. Um quiasma eu-mundo
onde o espago nao ¢ apenas o ambiente (real ou l6gico) onde as coisas estdo dispostas, mas o
meio pelo qual a posicdo das coisas se torna possivel (MERLEAU-PONTY, 2018). E
exatamente este tipo de experiéncia que perdendo aqui pontar enquanto importante de se
incorporar nas instituicdes formais de ensino. A escola teria a possibilidade, a partir destas
implicagdes, de criar espacos e produzir experiéncias potencializadoras e emancipadoras dos
sujeitos envolvidos nos processos educativos.

Como nos explica Caminha (2019) a respeito deste ponto:

Nosso corpo ndo tem uma localiza¢do inerente no espaco. Ao contrario, ja
que perceber é ser “abertura para”, nosso copo ¢ nossa possibilidade
permanente de ir para as coisas através de nossa capacidade motriz. Dai, se
nosso corpo ¢ insuperavel, enquanto instancia sempre presente ao nosso ato
de perceber, ele somente ¢ superado, de uma certa forma, enquanto presenga
no mundo. Aqui, o espago corporal ¢ o espaco exterior formam o que MP
chama de “um sistema pratico” pelo qual se realiza a espacialidade de
situacdo que da a possibilidade efetiva para o corpo que percebe habitar o
espaco. Nosso corpo, nesse sentido, estd sempre ao nosso dispor como um
meio de insercdo nas paisagens do mundo percebido, que exclui toda
possibilidade de encarar as coisas percebidas como entidades transparentes,
isto €, como entidades livres de toda aderéncia mundana percebida pelo
corpo (CAMINHA, 2019, p. 36).

O autor supracitado nos demonstra que esta compreensao do filosofo francés nos faz

entender que aquilo que poderiamos chamar de “aqui” do nosso corpo proprio seja, a0 mesmo
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tempo absoluto e contingente, em um sentido que sempre se dobra, enquanto pertenca a si e
simultaneamente pertenga ao mundo.

Este entendimento sem duvidas abre um enorme leque de possibilidades para as
perspectivas educativas, tanto no que diz respeito aos processos educativos, quanto no que diz
respeito a propria nocdo do que ¢ educacdo. A ideia ¢ que a escola possa propiciar
movimentagdo, experiéncias de vida efetivas, liberdade de movimento, viagens, frequentagao
de espacos culturais, de ciéncia, de arte, etc. Ou seja, corpos habitando diferentes espagcos com
autonomia e liberdade de ser.

Trazer as contribuigdes e a lente que Merleau-Ponty nos proporciona para
compreender os processos educativos nos aponta para a necessidade de desenharmos novos
mapas para compreender a geografia do corpo e sua espacialidade (de relacdo). O corpo
move-se, ¢ ao fazé-lo, coloca em cena inumeras possibilidades de abordagens, lugares,
perspectivas espaciais e temporais. As possibilidades que se abrem ao tomarmos os
entendimentos acima citados sdo possiveis apenas por partirem da ideia da percep¢do como a
experiéncia originaria de se dirigir para o mundo, que esta em constante renovacao pela
caracteristica estesiologica da Carne (CAMINHA, 2018).

Ao nos situarmos na dobra, neste enigma de uma relagdo de cruzamento, quiasmatica,
de relagdo entre sujeito e mundo, vemos a gigantesca importancia que hd na experiéncia do
corpo e em sua capacidade reflexiva de ser capaz de colocar o sujeito sempre em relagdo com
o mundo e a partir desta relagdo construir atos de conhecimento.

E pelo corpo em movimento, pela experiéncia vivida através da percepcdo que
percebemos e conhecemos o mundo. Pela dimensdo da reversibilidade dos sentidos e da
reflexividade corporal, Merleau-Ponty pode demonstrar como a percep¢do funciona como
uma porta giratéria, que quando uma face se mostra, a outra se torna invisivel. A ambiguidade
do objeto se desdobra nas inumeras possibilidades e perspectivas a partir da relagdo entre
sujeito-objeto. A atualizagdo do meu olhar sobre as coisas faz surgir as significacdes e estas
sao dependentes da intencionalidade da acdo, dos dados culturais e das experiéncias
anteriores.

Nesse ponto, vemos a poténcia que ¢ delegada ao corpo e suas infinitas possibilidades
de agdo a partir de sua espacialidade. Merleau-Ponty devolve ao sujeito na relacdo com o
mundo a complexidade e a profundidade de uma relacdo paradoxal o qual as infinitas

possibilidades de a¢do se desdobram a partir da estesiologia da carne.
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A possibilidade de se criar diferentes formas de contato com o mundo nos
faz lembrar que “navegar € preciso, mas viver ndo € preciso”. Navegar nos
exige precisdo, pois langar-se ao mar sem o uso preciso da arte de navegar
nos faz colocar a vida em risco. Mas a vida ¢ misteriosa. Ela sempre escapa
das decifragdes mecanicistas, vitalistas ou naturalistas. H4 um principio de
indeterminac@o da vida contido na propria natureza estesiologica da carne.
Desse principio deriva toda a criatividade da carne. Do ponto de vista
estesiologico, nosso corpo nao apenas repete padroes bioquimicos
estabelecidos, como também inventa comportamentos em fungdo da
motricidade gerada pela nossa permanente relagdo sensivel com o mundo
(CAMINHA, 2019, p. 51)

Por mais que o sentido estesioldgico da Carne proposto por Merleau-Ponty tenha sido
originado a partir da experiéncia da reversibilidade tocante-tocado (ideia originalmente
cunhada por Husserl, a sua abrangéncia vai muito além desta capacidade de reversibilidade do
sujeito. Este sentido estesiologico da Carne € o que coloca o corpo proprio como uma massa
interiormente trabalhada, sendo impossivel realizar uma separagao clara entre o que ¢ o fora e
0 que ¢ o dentro na relagdo entre o sujeito € o objeto. Este quiasma entre o corpo que sente e
aquilo que ¢ sentido nos indica um entrelagamento do corpo sujeito com seu meio a partir de
sua espacialidade e de seu habitar no mundo. O corpo sente, e aquilo que ele sente faz parte
de si como coisas inseparaveis.

Esta ideia de corpo-sujeito (ou corpo-proprio) cunhada por Merleau-Ponty a partir de
sua perspectiva ontoldgica do ser nos leva a reflexdo sobre os processos educativos e sobre
que tipo de educacdo seria necessaria para levar em consideragdo estes aspectos da existéncia
e da percep¢do do mundo. Como apontado anteriormente, o conhecer ¢ a capacidade de
reordenar o nosso esquema corporal e aprender um novo olhar sobre o mundo.

Neste sentido, cabe questionarmos que perspectiva filoséfica ¢ mais adequada para
uma educacdo que tome em seus processos educativos o entendimento dos sujeitos enquanto
sujeitos corporais e assim proponha praticas pedagogicas mais vivas e potentes. Mas que
educacdo seria essa? Que processos educativos seriam esses? Seria através do aumento de
praticas educativas que valorizem o movimento do corpo? Seria transformar todas as
disciplinas em educacdo fisica com outros conteudos? Seria proporcionar a liberdade dos
corpos dentro das instituigdes formais de ensino para que eles nao mais sejam corpos doceis?

Neste texto ja foi apontada a ideia de que toda educagdo ¢ uma educacdo do corpo.
Mas ¢ preciso tomarmos cuidado para ndo nos decairmos em outro extremo, leia-se a
instrumentalizacdo do corpo como um elemento que auxiliaria melhor a aprendizagem da

mente. Temos aqui uma proposta de reflexdo profunda e complexa sobre a relagdo da ideia de
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Carne em Merleau-Ponty e os processos educativos nas instituigdes formais de ensino. Como
a perspectiva ontologica do ser em Merleau-Ponty nos auxilia para pensar processos
educativos mais potentes e condizentes com nossa condi¢ao de seres corporais? E o que

tentaremos discutir com mais profundidade no item a seguir.

4.4 A CARNE E A RELACAO COM A EDUCACAO.

Nosso corpo ¢ um constante principio de distragdo e de vertigem do qual ndo podemos
nos destrelar. Mesmo sendo este principio, ele ndo tem o poder de criar no nosso campo de
visdo aquilo que ndo existe; limita-se a ele nos fazer crer que nds o vemos. Por um outro lado,
a consciéncia s6 comega a ser quando ela determina um objeto, o que demonstra como a ideia
de uma “experiéncia interna” s6 € possivel quando se relaciona diretamente com uma
“experiéncia externa” (como ja apontamos anteriormente: o principio compartilhado por
muitos filosofos de que consciéncia € consciéncia de algo). Neste sentido, ndo ha vida privada
da consciéncia.

Merleau-Ponty nos aponta para a compreensdo de que a percepcao do corpo € confusa
na imobilidade, pois lhe falta a intencionalidade do movimento, e que tal intencionalidade por
sua vez ndo ¢ algo intelectual, mas uma experiéncia da motricidade.

O fundo do movimento ndo é uma representagdo associada ou ligada
exteriormente ao proprio movimento, ele ¢ imanente ao movimento, ele o
anima ¢ o mantém a cada momento; a iniciag@o cinética ¢ para o sujeito uma
maneira original de referir-se a um objeto, assim como a percepgao
(MERLEAU-PONTY, 1994, p. 159).

Isso nos indica a infelicidade e incapacidade da estrutura educacional, que silencia,
imobiliza, os corpos/sujeitos quando pretende iniciar um processo que se diz de
“ensino/aprendizagem”. E perceptivel a contradi¢do epistemoldgica e ontolégica na qual, ai,
esbarramos. Tomar a perspectiva de Merleau-Ponty como referéncia na educagdo e na
aprendizagem ¢ entender que ¢ uma significacdo motora que sustenta a significacao
intelectual. E entender que “O eu, como centro de onde irradiam suas inteng¢des, o corpo que
as carrega, os seres e as coisas as quais elas se dirigem ndo sdo confundidos: sdo apenas trés
setores de um campo Unico”. (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 141).

Olivier (1995, p. 60) acrescenta:

A corporeidade implica, portanto, na inser¢do de um corpo em um mundo
significativo, na relagdo dialética do corpo consigo mesmo, com outros
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corpos expansivos € com os objetos do seu mundo (...). O corpo se torna a
permanéncia que permite a presenga das “coisas mesmas” manifestar-se para
mim em uma perspectividade; torna-se o espago expressivo por exceléncia,
demarca o inicio e o fim de toda a acao criadora, o inicio ¢ o fim de nossa
condi¢do humana. Mas ele, enquanto corporeidade, enquanto corpo
vivenciado, ndo ¢ o inicio nem o fim: ele € sempre o meio, no qual e através
do qual o processo de vida se perpetua (OLIVIER, 1995, p. 60).

A ciéncia mesma nao pode alcangar o nivel da percepgdo: esta sustenta nosso filtro
cultural, de linguagem, de maneira que interpretamos o mundo € como iremos reagir a ele.
Neste sentido nossa experiéncia estd localizada em um plano além das relagdes externas que
estamos envolvidos e perpassa por ndés sempre como algo intrinseco, além das categorias que
venho a me encaixar ou das definigdes que tenho ou que possa vir a ter sobre mim, sobre o
outro, sobre o mundo ou sobre algo que me disponho a aprender.

Temos em Merleau-Ponty a ideia de que o sentir ndo pertence a ordem do constituido,
ou seja, o Eu ndo o encontra desdobrado diante de si. Neste sentido o sentir representa aquilo
que estd “antes do espirito”. O que isso nos aponta ¢ que ha entdo uma dialética do naturado e
do naturante, entre o que nds experimentamos como percep¢ao € o que nos entendemos como
juizo, de maneira que eles se invertem e de tal maneira que a percepc¢ao tem o poder de fazer
ao mesmo tempo a analise de grandeza (comparativa entre objetos), de produzir a primeira
significacdo destes objetos. Esta capacidade da percepc¢ao em relagdo com o sentir faz com
que os elementos presentes nesta percepcdo se harmonizem com os outros elementos,
compondo todos eles uma paisagem na qual todos coexistem (MERLEAU-PONTY, 2018).

O sentir deixa de ser assim algo apartado do Eu e nos leva a um olhar sobre a
Educagdo e os processos educativos que inclui o sentir dos estudantes, sobre como a
percepcao do mundo “coexiste” com o fato de sentir o mundo e como o mundo o faz sentir.
Esta unidade e coexisténcia ¢ muitas vezes negligenciada nas escolas e universidades.

Nosso corpo é um vinculum entre o eu e as coisas. E a partir das coisas que se
apresentam ao meu corpo, que por prolongacdo das possibilidades perceptivas e pela
normatizagao regrada dessas possibilidades, percebo o objeto inteligivel. Ou seja: a apreensao
das significagdes se faz pelo corpo. Aprender a ver as coisas ¢ adquirir um certo estilo de
visdo, um novo uso do corpo proprio, € enriquecer € reorganizar o esquema corporal.
(MERLEAU-PONTY, 2018).

Como apontado no item anterior (4.3), o mundo ¢ do corpo no sentido que tem a

mesma textura que o corpo proprio, ambos fazem parte do mesmo escopo, € exatamente por
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isso ¢ que sentimos o mundo. Como aponta Nobrega (2010), esta reflexdo do que ¢
corporeidade, além de uma contribui¢do ontolégica do Ser, permite uma reflexao
epistemologica da corporeidade que auxilia na compreensdo do ser humano em sua condi¢do
existencial basica, assim como proporciona a criagdo de novos modelos de organizagdo do
proprio conhecimento, assim como novas condutas de convivéncia ética e social, e sem
davidas, na compreensao do que ¢ educagao.

Vemos que, por mais que Merleau-Ponty ndo tenha se debrugado especificamente no
campo da educag@o em sua obra, ao final de sua vida, nos cursos que lecionava na Sorbonne,
pode relacionar um pouco estes dois pontos que oferecem uma reflexdo tao rica e urgente no
contexto educacional, politico e social que vivemos. Como Pinho (2014) demonstra:

Mas o tema do corpo ndo perpassa apenas as perspectivas fenomenologica e
ontoldgica na obra de Merleau-Ponty. Ele perpassa igualmente a perspectiva
educativa e pedagogica que subsiste no seu pensamento e que se manifesta
essencialmente em Merleau-Ponty na Sorbonne. Resumo de Cursos (1949-
1952). Neles, até porque sdo o reflexo das suas aulas enquanto professor
catedratico de Psicologia e Pedagogia da Sorbonne, o filosofo revela a
importancia que a temdtica do corpo tem na educacdo e na evolucdo
psicossociologica do individuo. (PINHO, 2014, p. 756)

O destaque dado a experiéncia do sentir demonstra que a ontologia da carne ¢ dada por
esta capacidade estesiologica da carne, e isso sO € possivel a partir de nossa relagdo radical
com o mundo, ou seja, € na nossa experiéncia de sentir o mundo que entendemos e
aprendemos o mundo. Toda descricdo da nossa experiéncia também necessita dessa relagdo
radical com o mundo.

A partir dessa ideia de estesia do corpo pode-se compreender que as praticas nos
processos educativos, independentemente da forma que sejam executadas, sempre serdao
praticas corporais, € ndo apenas, como muitas vezes ¢ pensado, nos momentos de educagdo
fisica ou artes. Pensar o corpo estesioldgico como carne na educagdo ¢ levar em consideracao
mais que o simples movimento do corpo durante os processos educativos, esta ideia também
supera radicalmente a compreensdo de corpo enquanto um auxiliar para a aprendizagem da
mente.

Como Nobrega (2010) nos indica, a perspectiva ontologica da carne cunhada por
Merleau-Ponty nos direciona a reflexao de novas perspectivas epistemologicas, que acarretam
diretamente uma renovag¢ao dos processos educativos. Segundo ela:

Essa estesia do corpo pode ser experimentada na educagdo nao somente em
componentes curriculares como arte ou educagdo fisica, mas em todos os
momentos nos quais a aprendizagem faca sentido para professores e
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estudantes, criando condi¢des para que os participantes do processo possam
rever e acrescentar sentidos, criar, descobrir, imaginar, sentir, pensar, dizer,
calar. Em todos os momentos nos quais o conhecimento seja carregado de
subjetividade, nos relatos das experiéncias vividas, na escuta do outro. Em
todos os momentos nos quais essas experiéncias sdo narradas,
problematizadas, sistematizadas, mas que ndo sejam cristalizadas em
conceitos e praticas estanques. Em todos os momentos nos quais a educacdo
possa pensar o mundo de toda a gente, privilegiando o didlogo entre a vida e
o conhecimento (NOBREGA, 2010, p. 14).

Este didlogo entre a vida e o conhecimento, citado acima, representa a tentativa de um
movimento de superacdo daquilo que foi muito criticado por Merleau-Ponty com relagao ao
subjetivismo filosofico, mais especificamente das escolas idealistas, que, segundo ele, ao
privilegiarem a razao, e a compreensao do mundo a partir do aparato cognitivo, converteram o
mundo em representacdo do mundo (como se fosse algo ocultado). Assim, o que aparece nao
¢ a coisa mesma, e os idealistas propunham representar o mundo para dar luz ao Ser
verdadeiro.

Merleau-Ponty critica firmemente este olhar, tendo em vista que ele imprime uma
ideia de inferioridade absoluta do predicado da extensdo, como se o predicado da ideia fosse o
unico caminho possivel para se alcancar e verdadeiramente compreender o mundo. Aqui fica
mais clara a prerrogativa de voltar as coisas mesmas, que traz para o sujeito a capacidade de
percepgao do mundo como parte do mundo.

Por outro lado, Merleau-Ponty também ndo compactua com o objetivismo cientifico,
fortemente representado nas escolas empiristas, que de certa forma reduzem os
acontecimentos como acontecimentos do mundo que aparecem apenas na ordem do fisico,
fisiologico e observavel. Se de um lado temos uma inferioridade absoluta, do outro, temos
uma ideia de exterioridade absoluta.

O que Merleau-Ponty aponta é que o “sentir” e o “se sentir” s6 fazem sentido como
modo de ser no mundo, enquanto experiéncia da presenga carnal no mundo antes de todo tipo
de representacdo. Assim, a compreensao do aparecer daquilo que percebemos esta ligado ao
proprio fendomeno do aparecer (CAMINHA,2019).

E ¢ aqui que surge um ponto muito forte entre a filosofia do Merleau-Ponty e a
educacdo, j4 que ¢ a partir do ser no mundo que o sujeito se constitui, sente e se sente. O
sentir ¢ o compreender fazem parte do mesmo ato de significacdo, e € nossa condi¢ao
corporea no acontecimento do gesto que detém esta capacidade estesiologica de inaugurar a

possibilidade de uma racionalidade. Esta racionalidade emerge do corpo e de seus varios
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sentidos (afetivos, biolodgicos, sociais, historicos). “Essas compreensdes de percepgao e de
cognicdo sao significativas para redimensionarmos o fendomeno do conhecimento,
relacionando-o a experiéncia vivida, ao corpo e aos sentidos que a sensorialidade e a
historicidade criam” (NOBREGA, 2008, p. 10). Este ¢ um importante argumento que
demonstra que o conhecimento sobre o corpo nao deve ser reduzido a fun¢do de processar
informacdes, € o pensamento nao tem o papel de sobrevoar o mundo e entdo transforma-lo em
um objeto especifico e inteligivel.

Esta compreensao sobre o corpo abre caminho para diferentes olhares para educacao e
para os processos educativos, no sentido de proporcionar novas trajetorias e outros
investimentos na sensorialidade, na capacidade de sentir o mundo fisiologicamente,
simbolicamente, historicamente, e de maneira afetiva a partir dos sentidos. Isso pode, como
nos aponta Nobrega (2010), nos proporcionar outros modos de ser do corpo, outros modos de
ser do conhecer, do desejar e do viver.

Esta valorizacdo das coisas mesmas e daquilo que nos ¢ apresentado aos sentidos,
daquilo que ¢ colocado diante de nos, faz com que ele seja um grande pilar para uma filosofia
da educacao que se baseie em outra concepgao de corpo e de sujeito.

Segundo Pinho (2014), na visao de Merleau-Ponty:

(...) o que € determinante para a Educacdo ¢ valorizar a sensibilidade, a
corporeidade, a outridade (intersubjetividade), a linguagem especifica ¢ a
mundaneidade (relagdo com o mundo) do sujeito que estd em processo de
aprendizagem. E, para tal, ¢ necessario enfatizar que tanto o Corpo como o
Sensivel se constituem como eixos problematicos fundamentais para a
compreensdo do tema da Educagdo e da Pedagogia. Nesse sentido, Merleau-
Ponty ocupa-se sempre do tema da Educacdo de um ponto de vista
fenomenologico, isto ¢, educar consiste em ensinar a ver, em dar valor a
Sensibilidade e a Percepg¢do, em reconhecer verdadeiramente o Corpo. O
importante ¢ partir das proprias criangas, dos sujeitos que estdo a aprender,
escutando e acolhendo os seus pontos de vista (seus lugares, seus contextos
socio-culturais, suas especificidades). (...) trata-se de olhar ¢ compreender a
crianga ¢ o educando do seu proprio ponto de vista (de um ponto de vista
diferente do nosso) (PINHO, 2014. P. 758).

A relagao entre a filosofia de Merleau-Ponty e a educacdo nos leva a implicagdes
epistemologicas que envolvem o campo do sensivel e que salienta, assim, a necessidade de
reinventar os processos educativos. Isso se da pelo fato de que ao fazermos algo, estamos
também criando uma teoria do fazer. Quando, por exemplo, uma pessoa 1€, escreve ou danga,
ela cria maneiras de se comunicar que ultrapassam a reproducao de uma verdade estabelecida

por um sujeito externo. Esta comunicacdo se situa no enigma que envolve o cruzamento (a
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dobra) entre o sujeito e o mundo e entre o sujeito € o outro, que sdo realizados a partir da
experiéncia do corpo na carne do mundo (NOBREGA, 2010).

Pensando no recorte dos processos educativos ¢ preciso levarmos em consideracao o
olhar que partimos para compreensdo do sistema de educagdo que temos e como o
entendemos. Como ja apontado no capitulo 2 deste trabalho, compartilhamos com Foucault a
ideia de que todo sistema de educacdo representa uma maneira politica de manter ou
modificar a apropriagdo dos discursos com os saberes e poderes que trazem consigo (ver item
2.2.2).

Fazendo um recorte mais especifico das instituicdes escolares, essa visdo de educacao
institucionalizada e sistematizada aponta para um mecanismo que realiza, através da
disciplina, uma pratica educativa que compactua (consciente ou inconscientemente) com a
logica dicotomica de corpo e mente. Esta 16gica traz consequéncias:

Através da educacdo escolar, muitas vezes, o ser humano é colocado num
sistema de interdi¢@o e privacao. Isso se da quando este ¢ desconsiderado das
suas condi¢oes e possibilidades de ser, dentro de sua complexidade. Quando
ele é privado de cuidado, dignidade e respeito no seu modo de “ser” —
enquanto verbo. Um dos fatores que desencadeia na interdi¢do do ser
humano na escola ¢ a episteme fundada na cisdo corpo/mente, visdo esta que
pauta grande parte de suas praticas. A escola valoriza o trabalho intelectual
em detrimento do trabalho manual e das atividades fisicas (ZOBOLI;
SILVA; BORDAS, 2006, p.18)

Neste sentido, os processos educativos realizados na institui¢do escolar passam a ser
entendidos como um modo politico de manter ou de modificar aquilo que apropriamos e
constituimos como verdade. Essas verdades, segundo Foucault, trazem consigo saberes e
poderes que se vinculam nesta constante “produ¢do” da verdade. Essa disciplinarizacdo dos
sujeitos, assim como estes saberes disciplinares, sdo os elementos principais desta visdo da
organizacao escolar. E esta constituicao institucional e sistematizada so ¢ possivel a partir da
perspectiva dicotdmica corpo e mente. E essa base de compreensdo do ser que permite este
tipo de pratica educativa.

Além disso, o positivismo do século XIX impos o pensamento metodologico e
cientifico, o que reconfigurou a ideia do que ¢ conhecimento. A partir dai a epistemologia foi
reduzida a metodologia (aqui sinénimo de conjunto de regras, procedimentos, sem reflexdes
ou pressupostos). Aquilo que era entendido como conhecimento passou a ser sindnimo de

reducdo e reproducao da realidade para sua compreensao.
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O conhecimento formal, assim como as institui¢des de ensino, foi de reboque com a
ciéncia classica na elabora¢dao de um modelo mecanico e previsivel do mundo, no qual a
busca pelo controle e pela predicdo fossem possiveis por meio dos modelos matematicos e
mecanicos (NIOBREGA, 2010).

Esta visdao utilitaria do conhecimento ¢ completamente oposta aquilo que propde
Merleau-Ponty, vide que para ele a compreensdo do que ¢ educacdo deve perpassar
diretamente pelo corpo como sensivel, sendo o eixo problematico fundamental. A educagao
para ele deve ser deparada a partir de um ponto de vista fenomenoldgico, onde a prioridade
deveria ser ensinar a ver a partir da valorizagao da percepcao e da sensibilidade, dando o
verdadeiro reconhecimento no corpo enquanto nosso ancoradouro no mundo e que
compartilha do estofo do mundo (PINHO, 2014).

Neste sentido, assume-se que a abordagem fenomenoldgica traz consigo
automaticamente uma pratica da atitude fenomenoldgica enquanto uma via educativa. Esta
atitude seria aquela que sempre se ancora em uma experiéncia vivida primeiro, para poder
posteriormente compreendé-la. Este movimento, ou atitude fenomenologica, traz uma
constante de reaprender a ver o mundo como a atividade propria da filosofia. Partindo destas
premissas, hd uma impossibilidade de desassociar a fenomenologia da educagao.

Merleau-Ponty demonstra de maneira bem clara que para ele até no ato de dizer uma
palavra, todo o aparelho corporal se retine na a¢do do falar. Isso gera uma alteragdo gigante na
compreensao do corpo no que diz respeito ao seu papel nos processos educativos. A ideia
intelectualista de que o “eu” (um eu interno, do plano das ideias, consciente) estaria
aprisionado ao corpo, e limitado a ele para se expressar se inverte, € o corpo ganha, nesta
perspectiva, a dimensdo de totalidade do ser e de conexdo com a carne do mundo. A palavra
(o falar) ganha no corpo esta capacidade “magica” de transportar a perspectiva do eu para o
outro.

Este apontamento de Merleau-Ponty ¢ revolucionario se pensarmos a respeito da
transmissao de conhecimento, sobre o papel do professor/professora nas instituigdes formais
de ensino e implica em uma reconfiguragcdo da nossa compreensao sobre a origem do saber e
sobre o que ¢ educagdo. Partir desta base filoséfica ¢ automaticamente quebrar com a logica
dicotdmica entre corpo e mente, ¢ para além disso realizar um movimento de rever
epistemologicamente e pedagogicamente os processos educativos realizados nas institui¢des

formais de ensino.
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Como Nobrega (2010) nos aponta, esta filosofia do corpo vai muito além de uma nova
perspectiva da filosofia da educacao:

No entanto, essa filosofia do corpo ndo se restringe a Educacao Fisica ou a
Arte. Trata-se de uma reflexdo mais ampla sobre a educagdo, em particular
aquela que ocorre em instituicdes como as universidades ¢ as escolas. A
ideia de esbogo, de inacabamento da obra de arte ¢ figurativa de uma ideia
de educagdo em que os processos de conhecimento ndo se reduzem a etapas
pré-estabelecidas ou a categorias abstratas. Assim como na obra de arte, os
olhares que se cruzam diante dos conceitos, das nog¢des, das estratégias sao
permeados de sensibilidade e provocam sentidos multiplos. Como
consequéncia, ndo a4 somente uma forma de aprender ou mesmo uma coisa
ou um conjunto definido de coisas a serem aprendidas. Podemos aprender
diferentes coisas em uma mesma situagdo educativa (NOBREGA, 2010, p.
115).

Aqui fica evidente que a perspectiva filoséfica de Merleau-Ponty coloca a experiéncia
de reaprender o mundo como infinita, j& que o nosso corpo, por sua condi¢do de vida de carne
estesiologica, nunca deixara de estar atado e dependente do mundo sensivel, e este mundo
sensivel esta constantemente mudando a partir das interagdes quiasmaticas corpo-mundo.

Pensar e discutir o corpo (e o seu papel) nos processos educativos e de aprendizagem,
nos remete a uma discussdo que envolve a propria ideia do que é educagdo e para que serve,
sua finalidade, seu objetivo. Nos leva a questionar por que as instituigdes formais de ensino
tém as praticas que tém, e por que ndo observamos muito investimento na expansao das
possibilidades de relacdo que os alunos t€ém com seus corpos e a relagdo destes corpos com o
mundo. A escola parece estar ainda longe de considerar tais questdes e sair da limitacdo da
“presenca do corpo” além das atividades nos horarios de Educagdo Fisica.

Os corpos presentes nas escolas passam por um processo educativo que educa
objetivamente e subjetivamente estes corpos, o que cria uma disciplina extremamente
impactante para a vida dos sujeitos. Por isso pensar novas metodologias e pedagogias que
valorizam a importancia do corpo no processo de aprendizagem ¢ crucial para que possamos
quebrar essa logica educacional que se repete historicamente.

Encontramos em Foucault o corpo enquanto foco da objetivacdo e materializagdo das
relagdes de Poder-saber. Um corpo que deve ser ensinado, enquadrado, ou melhor dizendo,
disciplinado. Para ele, o corpo sofre nas instituicdes formais de ensino processos com Vi€s
anatomo-politicos que disciplinam os corpos. Sdo dispositivos disciplinares com objetivos
especificos, que segundo ele seguem vontades produtivas do Estado. E desta forma, o papel

que ¢ dado ao corpo no processo de aprendizagem ¢ diretamente o de ser enquadrado,
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uniformizado com fins especificos e objetivos pré-estabelecidos. Para ele o corpo sofre
através destes dispositivos disciplinares, que sao mecanismos de poder que permitem extrair
com mais eficiéncia dos corpos o tempo e o trabalho.

J& na perspectiva de Merleau-Ponty, que traz sua abordagem filosofica
fenomenologica de unidade entre corpo e alma, podemos entender que ¢ indubitavel a
gigantesca importancia do corpo no processo de aprendizagem, ja que para ele € esta unidade
que efetua a sintese das informacgdes recebidas, interpreta a apreende. O corpo ¢ o mediador
do ser com o mundo e a dimensdo da totalidade de um ser humano, ¢ em suas palavras, nosso
“ancoradouro no mundo”.

Pensar a pedagogia e a educacdo a partir da perspectiva filoso6fica da Fenomenologia
de Merleau-Ponty nos aponta para a importdncia de continuarmos a estudar e trabalhar o
corpo ativo e livre dentro dos espacos de formacdo, ja que tal olhar ilumina um possivel
potencial de gerar individuos mais livres e conscientes de si, € consequentemente de como se
relacionar com o mundo.

O didlogo entre a filosofia de Merleau-Ponty e o processo educativo nos aponta
diretamente para o sentido de que a experiéncia humana ¢ culturalmente incorporada. No
movimento dos corpos pode-se fazer a leitura, como lentes sensiveis, dos aspectos visiveis e
invisiveis do Ser, do conhecimento e da cultura (NOBREGA, 2005). Neste sentido, todos os
significados que surgem nascem a partir de experiéncias a partir de algo vivido/sentido.

O conhecimento seria como um constante sistema de substituicdes onde uma
impressao anuncia outra sem dar razdo a elas. Neste sentido, em Merleau-Ponty, temos que as
palavras levam a esperar sensacgdes e as significacdes daquilo que ¢ percebido surgem como
constelagdes de imagens que aparecem ainda sem razdo, de maneira a recomegar esse ciclo de
percepe¢ao-significacdo-percepcao.

Pensar a pedagogia e a educacao a partir da perspectiva filoso6fica da Fenomenologia e
a visdo de Merleau-Ponty tem consequéncias promissoras ¢ fica perfeitamente claro a partir
deste trecho que busca consolidar tal relagao:

A fenomenologia nos ajuda a nos recusarmos a ver o educando como um
individuo que se apossa de conhecimentos e habilidades para se integrar ao
mundo globalizado como forca de trabalho eficiente. O educando nao ¢ um
nimero de uma massa amorfa, mas sujeitos de inten¢des e desejos que
precisam ser emancipados pela for¢a da responsabilidade, contestacdo e
resisténcia. Nesse sentido, o educador ndo pode ser um mero cumpridor de
programas pré-estabelecidos. Pelo viés fenomenologico da busca
permanente de se reaprender o mundo, a educagdo ndo ¢ o processo de
padronizacdo de pessoas, nem a mera transmissdo de conhecimentos, mas a
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producdo de modos de se viver por meio da busca de se situar como sujeito
no mundo. A perspectiva fenomenologica, usada como referéncia para
orientar a pratica pedagodgica, ¢ um indicativo de que o sujeito da
aprendizagem ¢ o centro da atencdo educativa e ndo os conteudos que serao
ensinados. O educando ndo pode ser reduzido a uma enciclopédia, nem o
educador ao especialista que constata, por meio de processos avaliativos, que
os educandos respondem corretamente saberes ja estabelecidos de modo
uniformizado (CAMINHA, 2012, p. 15).

Acredito que assim como nos aponta Caminha (2012), a fenomenologia tem muitos
aspectos positivos para trazer a nossa forma de educar. E para além disso, a importancia de
continuarmos a estudar e trabalhar o corpo ativo e livre dentro dos espagos de formagao tem
potencial de gerar individuos mais livres e conscientes de si e de como se relacionar com o
mundo; e talvez sejam novos caminhos que se abrem com a pesquisa. Ou seja, no caminhar da
pesquisa, questiono-me: um corpo livre, autdbnomo, consciente de si, € um corpo que luta e se
posiciona politicamente? Estd ai uma nova possibilidade para aprofundamento, € um campo
de pesquisa que ndo nos atemos neste trabalho, mas que considero de grande valia para a

Educacao.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Podemos perceber no decorrer da pesquisa que a relagdo que se trava entre o corpo € a
educacdo ¢ multipla e carrega consigo uma construcao historica, social, cultural e tem em sua
esséncia determinadas perspectivas filosoficas. Quando tomamos como referéncia as
institui¢des escolares para identificar quais concepgodes de corpo € possivel destacar, vemos
que hd uma priorizagdo da tematica dentro do universo da Educacdo Fisica, e que muitas
vezes a concepcao de corpo que reina no meio das instituigdes formais de ensino ¢ uma
concepgao dualista, dicotdmica e hierarquica.

Quando trazemos aqui o corpo na educacdo ¢ no sentido de pensarmos nas
experiéncias que ali se produzem, e ndo necessariamente na atividade corporal em um sentido
meramente fisico. Esta valorizagao das experiéncias vividas ¢ a busca de restaurar o corpo em
contato com o mundo em sua manifestacao “pré-cientifica”. Ou seja, € a compreensdo de que
todo conhecimento (até mesmo o cientifico) ¢ sempre posterior as nossas experiéncias
sensiveis, que sao vividas pelo corpo.

Neste sentido, podemos observar que a estrutura escolar reproduziu em sua historia
um movimento de silenciamento do corpo, com a finalidade de enquadré-lo em um modus
operandi proprio. Aqui, podemos perceber, a partir das analises de Michael Foucault, como a
estrutura escolar fez jus a interpretagdo deste fildsofo como uma institui¢do de sequestro, que
através de seus quadros vivos ¢ capaz de docilizar os corpos, tornando-os menos
independentes, mais obedientes € menos propicios para utilizar a sua forga transformadora.

O objetivo de Foucault ndo era tratar dos processos educativos em si, muito menos das
consequéncias pedagdgicas dessa estrutura. Foucault nos permitiu identificar como essa
estrutura escolar ¢ condizente com uma logica socio-politica de manutencao/formacao de uma
populacao docil, obediente e enquadrada em modelos manipulaveis e nio perigosos ao
sistema econdmico/social estabelecido. Aqui, porém, nosso enforque foi tentar entender as
consequéncias dessa estrutura para o processo educativo. Para isso, nos propomos a pensar a
partir do olhar da educacdo e dos processos educativos, a respeito das consequéncias dessas
praticas e dessas relagdes de poder estabelecidas nestas instituigdes escolares.

O movimento da pesquisa nos demonstrou também que mesmo com o vasto estudo de
alguns nucleos especializados de pesquisa, ainda hd muito que avancgar nos estudos do corpo
no processo de aprendizagem e/ou nos processos educativos, seja em instituicdes formais de

ensino ou ndo. Carecemos de registros tanto no campo das pesquisas académicas quanto no
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campo dos relatos de experiéncia que apontem para praticas educativas que se referenciem em
concepgoes como as de Merleau-Ponty ou Espinoza.

Outra problematica a questionar dentro desta area ¢ que mesmo que na maior parte dos
estudos sobre o corpo no processo de aprendizagem, nos universos escolares ou nos processos
educativos, haja uma grande quantidade de criticas da desvalorizagdo do corpo e da
corporeidade, de problematizacdes profundas e embasadas a respeito da perspectiva
filosofica/politica envolvida, a quantidade de textos que abordem exemplos praticos, ou
atividades pedagdgicas possiveis utilizando o corpo como linguagem e instrumento principal
envolvido no processo é reduzida. Faltam propostas, ideias, resultados. E necessaria coragem
para poder quebrar a 16gica educacional que vem sendo carregada historicamente, para inovar,
experimentar e descobrir aquilo que historicamente ficou encoberto e escondido nos moldes
académicos.

Sem duvidas que essa problematica nos presenteia com um grande desafio, que seria
construir uma nova perspectiva filoséfica para a educagdo a partir de uma ontologia do ser
que pressuponha a unidade do mesmo. Porém, o maior desafio ndo ¢ a construgdo desta
perspectiva ontoldgica de unidade do ser, e sim a desconstrucao de um entendimento dualista
e dicotdmico do sujeito, que nos leva a uma logica de silenciamento dos corpos com a
finalidade de aprimoramento daquilo que ¢ dito intelectual, da mente.

Este entendimento do sujeito enquanto repartido em duas substancias trouxe
consequéncias epistemologicas e, claro, pedagogicas. A distingdo do corpo e da alma tem
iniimeras consequéncias positivas se pensarmos, por exemplo, nos estudos da medicina e do
corpo humano enquanto corpo fisiolégico, que funciona de acordo com determinados
sistemas e mecanismos. Porém se pensarmos na educa¢do e nas consequéncias para os
processos educativos, elas ndo sao necessariamente positivas.

Essa perspectiva dicotdmica influencia na modulagdo do pensamento na educacdo e
em diversas areas, como por exemplo a propria ciéncia, que, de maneira geral, se esfor¢a para
a objetivagdo da sensacdo humana, representando o organismo humano como um sistema
fisico em presenca de estimulos definidos eles mesmos por suas propriedades fisico-quimicas.

Por outro lado, se tomamos como referéncia a no¢do de Merleau-Ponty de que a
experiéncia perceptiva ¢ o resultado do processo dindmico do por-se a perceber do corpo e do
por-se a aparecer do mundo j& que somos seres corporais sempre situados neste mundo

perceptivel, podemos entender que a educacdo deveria entdo considerar o corpo que tenho
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como também o corpo que sou, € que os dispositivos normalizadores das instituicdes formais
de ensino acabam por suprimir as possibilidades dos sujeitos de serem de maneira livre.
Como aponta Nobrega (2005):

Considerando a extensdo do conceito de corporeidade, as diferentes
disciplinas ou pedagogias, ao intervir sobre o corpo, precisam considerar que
o corpo que tenho é também o corpo que sou e que os padroes de ser e de
viver, colocados por nossa condi¢do corporea, sdo bem mais flexiveis que os
dispositivos normalizadores das instituicdes. Assim, quem sabe por meio
dessas praticas sociais possamos transgredir, impulsionados pela paixao,
para compor uma nova perspectiva de vida, mais ética e mais estética. (...)
Essa compreensdo de corporeidade podera incendiar a paixdo de ensinar e
aprender como principio educativo, visivel nos gestos, no tom de voz, na
palavra, no olhar, no siléncio, na impaciéncia e¢ na quietude, no riso ¢ no
choro, no medo e na ousadia, no abraco, na proximidade e na distancia. A
agenda do corpo na educagdo e no curriculo devera necessariamente alterar
espacos ¢ temporalidades, considerando o ato educativo um acontecimento
que se processa nos corpos existencializados e ¢ atravessado pelos desejos ¢
pelas necessidades do corpo e que, seguramente, ndo ¢ propriedade de
nenhuma disciplina curricular, mas que pode oferecer-se, nao sem
resisténcia, como projeto de inusitadas colaboragdes nesse espago ¢ tempo
da educacdo que compreendemos como curriculo. (NOBREGA, 2005, p.
612, 213).

Os gestos, a voz, a palavra, o siléncio, a impaciéncia, o riso, o choro e tantos outros
elementos como estes apresentados pela autora ja estdo presentes nos processos educativos e
nas instituicdes escolares de uma forma ou de outra. Aquilo que aparenta ser apontado por
Nobrega, ao que fazemos coro, ¢ o fato desses elementos humanos existenciais ndo serem
tomados como relevantes na constru¢do do curriculo, das praticas educativas formais, da
formagao dos professores, etc.

Se ¢ no movimento dos corpos que fazemos a leitura do mundo, a significagdo das
coisas ¢ também uma significacdo vivida pelas marcas corporais que imprimem sentidos aos
processos cognitivos de apreensdo do mundo. Nao ha, portanto, como desconsiderar a
necessidade de uma agenda do corpo na educagio (NOBREGA, 2005). Ou seja, a ideia ¢ que
a percep¢do ndo corresponde a uma ordenagdo légica de dados sensiveis, mas sim a uma
possibilidade de atribuir sentidos que se da através do corpo em movimento. Ou seja, o
proprio conhecimento emerge de processos corporais.

Assim, o olhar que propomos sobre o corpo nos processos educativos € no sentido de
um corpo vivo, de um corpo sujeito, enquanto unidade do ser social, organico, do ser da
experiéncia, da vivéncia e da cultura. E a ideia de um corpo vivo e ativo em seu movimento

que através de sua experiéncia aprende e apreende o mundo ao seu redor a partir de sua
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existéncia material. Esta concepc¢ao de corpo abarca a ideia de que € no corpo e através do
corpo que vivemos e aprendemos o mundo, ¢ uma concep¢do que nao reafirma a cisao
corpo/mente, porém que, pelo contrario, propde esta unidade insepardvel. Neste sentido,
nosso corpo estd inserido no mundo e ele € aquilo que sustenta a nossa relagdo com o mundo.
A ideia ¢ de que o ato educativo ndo pode se apartar do sensivel, e essa aproximagdo do
sensivel se da, segundo Merleau-Ponty, a partir de nossa percepcao. Podemos identificar com
clareza nesta passagem onde Pinho (2014) demonstra a posi¢do de Merleau-Ponty sobre a
relagdo entre a percepgdo e a educacdo da crianga:

Valorizar a percepgdo em detrimento da inteligéncia implica, para Merleau-
Ponty, defender que existe uma organizag¢do do campo antes da inteligéncia
(que consiste na percepgdo). Significa isto que tal organizagdo, apesar de nao
ser perfeita, existe desde o comeco, desde que o individuo nasce, e, por mais
que, aos olhos do pensamento adulto, ela seja vista enquanto desordem, ela
tem uma ordem implicita, ainda que de outra natureza. No fundo, para
compreender a verdadeira percepgdo da crianga, é necessario representar-se
uma ordem que ndo ¢ uma ordem racional, mas que também nao ¢ caos, que
¢, a bem da verdade, ambiguidade e polimorfismo e que jamais devem ser
castrados e suprimidos pelas questdes que os adultos colocam as criangas.
Numa palavra, quando Merleau-Ponty se debruga sobre a questdo da
educacdo, ¢ essencial que se sublinhe que a metodologia que
verdadeiramente importa ¢ aquela que afasta “o pensamento realista do
adulto” e que enfatiza o carater ambiguo e polimorfo da percep¢ao (PINHO,
2014, 758).

Isso demonstra como a nossa percep¢ao estd intimamente ligada a nossa corporeidade
e consequentemente aos processos educativos e de aprendizagem, vide que nao podemos
pensar um dissociado do outro, ja que o nosso ser corporal estd na origem de nossa existéncia
perceptiva através de nossa participagao corporal nas paisagens do mundo percebido.

Nas palavras do proprio Merleau-Ponty conseguimos entender claramente que “a
percepcao sinestésica (refere-se a percepg¢ao dos movimentos) € a regra, €, se ndo percebemos
isso, € porque o saber cientifico desloca a experiéncia e porque desaprendemos a ver, a ouvir
e, em geral, a sentir, para deduzir de nossa organizagdo corporal e do mundo tal como
concebe o fisico aquilo que devemos ver, ouvir e sentir’” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 308).

E através da ideia de corpo como carne do mundo que Merleau-Ponty nos oferece uma
indicacdo de uma ontologia que revela nossa aderéncia medular ao mundo sensivel, e tal
perspectiva nos da luz para encontrarmos o caminho de uma educacao que valorize o sensivel
e a corporeidade dos sujeitos imersos nos processos educativos das instituicdes formais de

ensino.
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A consequéncia direta de uma filosofia da educacdo dicotdmica ¢ a formagao de
processos educativos que silenciam os corpos, fazendo com que desaprendamos tanto a
conviver com nossa realidade corpérea, quanto a aprender a partir da reversibilidade dos
sentidos, e isso se da pelo fato da dicotomia corpo/mente privilegiar a razdo sem um corpo.

Como aponta Nobrega (2010):

As fungOes corporais sdo vividas, com prazer e delicia, ou com sofrimento e
angustia, entre outras possibilidades, desafiando a analise ¢ a compreensao
tedrica. Arte, ciéncia, filosofia, cultura e educacdo nao esgotam as
possibilidades da experiéncia vivida, mas redimensionadas pela ludicidade
da criagdo e do fazer humano podem também refazer os nossos instrumentos
de observacgao, interpretacao e criacao de realidades multiplas e simultaneas,
como as encenadas pelo corpo vivo na sua condi¢do paradoxal de objeto e
sujeito da existéncia. (NOBREGA, 2010, p.113, 114).

E exatamente por esta razio que defendemos aqui, a partir de tudo que foi apontado
pela pesquisa, que as praticas educativas devem partir deste pressuposto de que ¢ na
experiéncia do corpo, na sua reflexibilidade, que se encontra a capacidade humana de se
colocar em relagdo com o mundo e assim inaugurar atos de conhecimento.

Nao pretendemos com este trabalho sanar toda a profundidade que ha no debate sobre
o corpo na educagdo e todos os consequentes desdobramentos dessa tematica. Buscamos com
este movimento de pesquisa contribuir com universo académico para que possamos somar aos
pesquisadores, pesquisadoras, aos educadores e educadoras que buscam uma educagao ética e
que contemple a totalidade do ser, com a finalidade de construir processos educativos que

emancipem os sujeitos.
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