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RESUMO

O acidente por escalpelamento é uma triste realidade que ainda faz parte do cenario
amazonico paraense ribeirinho, apesar de todos os esfor¢cos empreendidos para a sua
erradicacdo. O escalpelamento consiste no arrancamento parcial ou total do couro cabeludo,
inclusive de orelhas e palpebras, que acontece dentro de pequenas embarcagfes rudimentares,
com o motor adaptado na parte central do barco. As vitimas, na sua maioria meninas e
mulheres, quando proximas do motor, ao menor descuido, tém seus cabelos enroscados no
eixo e brutalmente arrancados. Em decorréncia do acidente, tornam-se pessoas marcadas em
sua aparéncia fisica e, sem excecdo, sofrem trauma psicologico e social, foco de curiosidade,
estranhamento e preconceito devido ao estigma de serem escalpeladas. A questdo &
preocupante porque dados estatisticos indicam ainda a incidéncia desses acidentes. Além das
dificuldades causadas em funcdo do longo tratamento, a crianca/jovem enfrentara
preconceitos também no ambiente escolar ao retornar ao seu municipio de origem. Neste
sentido, este estudo apresenta como tematica a acdo pedagogica dos (as) professor (as) para a
insercdo social de meninas vitimas de escalpelamento, de modo que possamos compreender
os sentidos e significacbes que se manifestam (implicita ou explicitamente), suas limitacdes,
possibilidades e desafios no cotidiano escolar. Trata-se de uma pesquisa de campo com
professores (as), de abordagem qualitativa descritiva, tendo as narrativas autobiogréaficas
como referencial tedrico-metodoldgico a fim de direcionar a investigacdo visando desvelar o
material subjetivo presente na vivéncia desses sujeitos. No0sso intuito € compreender a
producdo de saberes, sentidos e significados que se manifestam nas acdes docentes,
necessitando para tanto operar com a subjetividade, a perspectiva e 0s modos particulares que
estes se relacionam com a menina mutilada, buscando extrair dos docentes elementos que
identifiqguem limites e possibilidades para o processo pedagdgico. As analises demonstram
auséncia de formacéo profissional por parte dos(as) professores(as) para lidar com as questdes
gue envolvem os processos de aceitacdo e reconstrucdo da autoimagem das meninas/ vitimas,
uma vez quendo ha planejamento para lidar com as condutas preconceituosas e
discriminatorias dos(as) alunos(as), reforcando o entendimento de que os sentidos do agir
docente baseiam-se em juizos fundamentados ndo apenas nos padrdes, normas sociais ou
valores morais impostos e apreendidos nos seu contexto sociocultural desde sua infancia, mas
em juizos préaticos fundamentados nas emocGes, desejos, dores, sentimentos, afetos e
experiéncias para tomar uma decisdo interventiva. Assim, os sentidos que guiam as acles
docentes carregam tracos da sua personalidade profissional, onde se ancoram a sua habilidade
de saber-fazer - saberes experienciais que brotam e sdo validados na préaxis cotidiana -, mas
também na habilidade de saber-ser, saberes de sua propria historia de vida. E nesse contexto
que as acdes pedagdgicas com a menina/vitima,ganham contornos particulares, muito mais
relacionados a negociacdo, improvisos e adaptacdes do que propriamente a técnicas
cientificas previamente concebidas, ditadas pelo intelectual e académico, mas pela condicdo
de humanidade, sentimentos e afetividadeque mobiliza e modela as interagfes. Sua agéo
fundamenta-se em sua praxis social, que é complexa, entrelacada de subjetividades,
representacdes e interacdes simbdlicas, permeadas de incertezas e implicagdes éticas.

Palavras-chave: Educacdo do Campo; Amazonia; Corpo escalpelado; Professores.



ABSTRACT

The accident by scalping is a sad reality that is still part of the Amazon Para river side
scenery, in spite of all efforts that have been done to do away with it. The accident consists of
partial or total scalping, also including ears and eyebrows, in rudimentary small boats with the
engines adapted in the central part. The victims, mostly girls and adult women carelessly
positioned near the engine, have their hair curled in the shaft and brutally ripped out. As a
result of the accident, their physical appearence becomes marked and, without exception, they
suffer psychological and social trauma, target of curiosity, estrangement and prejudice due to
the stigma of being scalped. The accident still concerns because statistics shows that they still
happen nowadays. Besides the difficulties because of the long treatment, the child/teenagers
will suffer prejudice in the school environment when they are back to their homecity. In this
sense, the study has as theme the pedagogical pratice in charge of teachers aiming social
insertion of scalped girls so we can understand the senses and meanings which come up
(implicit or explicitly), their limits, possibilities and challenges experienced in the school
environment. It is a field research with teachers, with descriptive and qualitative approach,
having autobiographic narratives as theory-methodological reference aiming the investigation
to reveal the subjective material of these subjects' living. Our intention is to understand the
knowledge production, senses and meanings manifested in docent practices, needing to deal
with subjectivity, the perspective and the particular ways they use to have a relationship with
the victims, trying to extract from the teachers’ narratives elements which identify limits and
possibilities for the pedagogical process. The study demonstrates that teachers lack
professional background to deal with questions involving processes of acceptance and
reconstruction of the self images of the victims/girls, once there isn’t any plan for dealing
with the students’ prejudiced and discriminatory behavior. This reinforces the understanding
that the senses of the teachers’ actions come from values based not only in patterns and social
norms or moral values imposed and apprehended in their social and cultural context since
their childhood, but also from practical actions based in emotion, desire, pain, feelings,
affections and experiences so they can take interventive decisions. Thus, the guiding senses of
the teachers’ actions carry features of their professional personality, where they base their
ability to know how/to do — experiential knowledges that arise and are validated in everyday
praxis — but also in their skill to know/to be, knowledges of their own life history. It is in such
a context that pedagogical actions with the girls/victims assume particular features, much
more related with negotiation, improvisation and adaptations than with previously conceived
scientific techniques, determined by the intelectual and academical world, but related to
conditions of humanity, feelings and affectivity that mobilize and model the interactions.
Their action is based on social practice, which is complex, interlaced by subjectivity,
representations and symbolic interactions, permeated with uncertainty and ethical
implications.

Key-words: Field Education;Amazon; Scalpedbody; Teachers.
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INTRODUCAO
Poucos brasileiros conhecem o contexto amazonico e a diversidade cultural das
populacdes que nele habitam. Segundo Hage (2006), essa heterogeneidade esta expressa no
grande namero de povos indigenas, com diferentes idiomas e costumes e seus descendentes
resultantes do longo processo de miscigenacdo havido na regido, que constituem a
etnodiversidade amazonica.
As populagdes caboclas ribeirinhas (...) habitando as varzeas, desenvolveram todo
um saber na convivéncia com os rios e com a floresta.(...) Eles possuem uma visdo e
uma prética nas quais solo, floresta e rio se apresentam como interdependentes, dos
quais todo um modo de vida e de producéo foi sendo tecido, combinando essas

diferentes partes dos ecossistemas com agricultura, extrativismo e pesca (HAGE,
20086, p. 6).

E, nesse contexto, em que vivem o0s atores sociais, as criancas ribeirinhas, que
possuem uma estreita relagdo com os rios, que influem diretamente no processo de construcao
da infancia como elemento da sua sociabilidade, dentro das especificidades préprias do lugar.
Assim, as criancas, na mais tenra idade, aprendem a arte ou oficio de pilotar barcos em um
aprendizado que passa de pai para filho, utilizam os rios como ruas e em pequenas
embarcacgdes percorrem longas distancias nos fluxos e refluxos das marés, ndo somente como
passageiras, mas também como auxiliares do piloto, ora retirando agua do barco, ora
remando.

Com a chegada de novas tecnologias ocorre uma importante ruptura dos padrbes
tecnoldgicos da pesca amazonica entre 0s anos de 1950 e 1970, com a introducdo do uso de
motores a diesel nas embarcacbes de pesca, incentivados por planos governamentais
(MACIEL, 1995). Segundo Loureiro (1992), € na década de 70 que se evidencia a
necessidade de o caboclo adequar-se a essas novas tecnologias, moldando-se aos novos
instrumentos de producdo. E nesse contexto que surgem os acidentes por escalpelamento,
quando os ribeirinhos trocam os remos e as velas por motores e maquinas para encurtar as
distancias.

A motivacdo pela pesquisa sobre a teméatica em questdo foi o ponto de partida de
minha trajetdria académica. Ela nasce, em um primeiro momento, com a falta ou fragilidade
de conteudos curriculares sobre a realidade das populacdes da Amazonia ribeirinha paraense
no meu processo de formacdo. Em um segundo momento, ainda enquanto aluna do curso de

Pedagogia - Ciéncia da Educacdo — UNAMA, tive a oportunidade de conhecer, em 2001, a
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Organizacdo Social de Interesse Plblico (OSCIP) Sarap6! e pesquisar o drama dos acidentes
por escalpelamento, que se tornou o tema central do meu Trabalho de Conclusdo de Curso
(TCC), intitulado “Joga ela fora”: um estudo socioeducacional sobre o escalpelamento de
mulheres/meninas ribeirinhas, defendido em 2003.

Segundo Franco (2003), o escalpelamento consiste no arrancamento parcial ou total do
couro cabeludo, inclusive de orelhas e palpebras. O acidente acontece em pequenas
embarcacGes motorizadas de forma rudimentar, onde o motor é adaptado na parte central do
barco, para ndo prejudicar a estabilidade do mesmo, sendo que do motor a hélice estende-se
longitudinalmente um eixo que fica totalmente exposto, girando em alta velocidade de 2.500
rotagfes por minuto e com grande forca de tracéo.

As vitimas por escalpelamento, geralmente mulheres, em sua maioria criangas, quando
préximas deste mecanismo e, ao menor descuido, tém seus cabelos enroscados no eixo e
brutalmente arrancados causando graves deformacGes e até a morte. As meninas tornam-se
pessoas fortemente marcadas em sua aparéncia fisica e, sem excecdo, sofrem um trauma
psicolégico e social, mostram-se emocionalmente fragilizadas, tristes, ansiosas e por vezes
culpadas. Foco de curiosidades e estranhamento decorrentes do estigma de serem
escalpeladas, as vitimas “apresentam sentimentos de menos valia, baixa autoestima e, em
alguns casos, sentem-se desejosas de isolamento e apresentam ideagdo suicida” (VALE, 2007,
p. 68).

Como se ja ndo bastasse o incdmodo provocado pelas dores cirdrgicas, a
hospitalizacao prolongada, a desestruturacao financeira, familiar e o afastamento da sua rotina
escolar, “sofrem perturbacdes das lembrangas desagradaveis trazidas na mente pelo acidente
onde tiveram suas vidas ameacadas e sua integridade corporal completamente alterada”
(VALE, 2007, p. 69).

A questdo é preocupante porque dados estatisticos revelam que esses acidentes? ainda
hoje ocorrem. Ndo obstante todos os esforcos empreendidos, esse tipo de acidente ainda faz
parte da rotina da vida ribeirinha. Os passageiros viajam, na maior parte das vezes, em
condicdes de risco, sujeitos a acidentes como naufragios e alvo de pirataria, frequentes nos
rios da regido (G1, 2012). Segundo a Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse Publico

(OSCIP) Sarap6, cerca de 70 mil embarcac6es trafegam ilegalmente, transportando em torno

!1ONG que trabalha na prevencdo e erradicacdo dos acidentes de escalpelamento de meninas e mulheres
ribeirinhas, provocados por eixos de motores de pequenas embarcagdes que trafegam pelos rios da Amazonia.

2 Até 2005, ocorriam comumente de dois a trés casos a0 més. Foram “seis casos nos primeiros trés meses de
2012” (GLOBO, 2012). Em 2014 da Diretoria de Politicas de Atencdo Integral a Sadude, da Coordenagdo
Estadual de Educagdo em Saide - APAIVES aponta 14 casos e, em 2015, foram registrados 10 casos.
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de 350 mil pessoas. Para 0 médico Claudio Britto, presidente desta OSCIP, o que ocorre é
uma conveniéncia por parte das autoridades responsaveis em demonstrar desconhecimento,
pois mostrar interesse pelo assunto implica dispor de investimentos neste contexto. O
transporte fluvial de cargas € mais interessante, uma vez que é rentavel. (ALMEIDA, 2003)

Hoje, conforme os dados divulgados pela Secretaria de Estado de Salde do Para
(SESPA) e pelo Conselho Regional de Fisioterapia e Terapia Ocupacional, quase a totalidade
das vitimas de escalpelamento (80%) sdo mulheres e criangas de municipios paraenses, a
maioria do arquipélago do Marajé e das regides do Baixo Amazonas, Baixo Tocantins e
Tapajos, que lideram em numero de acidentes. Desde 1979, ja foram registrados 435 casos
conforme os dados da Capitania dos Portos no Para.

O Governo Federal, através da Lei n° 11.970, de 6 de julho de 2009, instituiu a
obrigatoriedade da instalacdo de proteces em torno de areas moveis e do eixo do motor das
embarcacdes que trafegam pelos rios. Algumas campanhas e mutirdes foram realizados pela
Marinha em parceria com diversos 6rgdos governamentais para a distribuicdo e instalacdo
gratuita destes dispositivos nas regides de ocorréncia dos acidentes.

Cabe destacar que, apesar de as acdes preventivas governamentais terem comecado
por volta de 2007, os acidentes ja vinham ocorrendo desde a década de 70, tendo somente
ganhado visibilidade na midia e na prépria sociedade gracas ao trabalho da OSCIP Sarapd,
que, através do Projeto Sorriso nos Rios, desenvolveu a¢des visando a prevencao, tratamento
e reabilitacdo psicossocial das vitimas por escalpelamento. Em 2002 a OSCIP Sarapé
promoveu uma série de mobilizacBes para pressionar o Poder Publico a denunciar os
acidentes ao Ministério Publico Estadual, o que garantiu a criacdo da Lei que hoje obriga a
instalacdo do equipamento de protecdo nas embarcacoes.

O trabalho de prevencdo dos acidentes, porém, deveria ser articulado com as
comunidades locais para que tivesse efetividade, com a participacdo de representantes das
secretarias municipais de Educacdo e Saude, associacdes de pescadores, lideres comunitarios
e demais instituicdes locais ligadas a questdo, ndo podendo as acBes serem simplesmente
tomadas de “cima” para “baixo”, dos gabinetes, da cidade para as localidades ribeirinhas, mas
pensadas junto com a comunidade do lugar, dos sujeitos envolvidos nesta realidade. Os
proprios seminarios que sdo promovidos sobre o tema, muitas vezes em Belém, deveriam
acontecer na zona ribeirinha, articulando as ilhas do arquipélago do Marajo, com a presenca
de lideres locais, ndo esquecendo a necessaria participacdo de pastores evangélicos, que
reforcam em seu discurso a importancia de mulheres adeptas da religido usarem cabelos

longos (véu), muitos dos quais ficam presos nos eixos das embarcacdes, provocando o
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escalpelamento. Estes representantes religiosos, portanto, tém grande alcance como agentes
multiplicadores para a prevengéo dos acidentes.

As reflexdes que compartilhei até o momento sdo resultantes do acumulo de
conhecimentos adquiridos em pesquisas realizadas a respeito dos mdaltiplos aspectos desta
tragédia amazonica que em muito nos envergonha e entristece, por ser decorrente da auséncia
de politicas publicas e educacionais na Amazonia, fato identificado em levantamento
bibliografico recente dando conta de que foram raros os trabalhos cientificos voltados para o
estudo sobre este tipo de acidente.

Nos levantamentos realizados no Google Académico e na CAPES, identifiquei
diversas producdes cientificas sobre a tematica “escalpelamento de meninas em pequenas
embarcacdes nos rios da Amazodnia”, abrangendo diversas areas do conhecimento, tais como:
Psicologia, Enfermagem, Politicas Puablicas, Geografia, Medicina, Fisioterapia, Terapia
Ocupacional, Jornalismo, Estética, Letras, Educacdo Hospitalar e a area de Educagdo Formal,
conforme a tabela abaixo:

Quadro 1: Produgdes: CAPES, Google académico — Tipo de producéo e totais por area de
conhecimento.

AREA DISSER. | ESPEC. | TCC | ARTIGO LIVRO TOTAL
PSICOLOGIA CLINICA 2 3 1 6
POLITICAS PUBLICAS 1 3 1 5
GEOGRAFIA 1 1
COMUNICACAO 2 2
MEDICINA 3 3
FISIOTERAPIA 1 1
EDUCACAO 1 2 3
EDUC. HOSPITAR 2 2
ENFERMAGEM 2 3 5
TERAP. OCUPACIONAL 8 8
REDES DE COMPUTADORES 1 1
Total 4 3 2 29 2 37

Fonte: Google Académico e na CAPES

Conforme mostra o Quadro 1, foram inicialmente encontradas, lidas e analisadas 37
producbes e artigos cientificos contendo a tematica escalpelamento na Amazénia. Pela
quantidade de producOes, apesar de ser uma questdo reconhecida e amplamente pesquisada
nas areas de Psicologia (5 artigos) e Terapia Ocupacional (8 artigos), que apontam para a

necessidade de cuidados psicologicos no trato com as vitimas e seus familiares, a tematica
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ainda se manifesta na Academia de forma muito incipiente. Na area da educagdo regular,
apenas 1 (um) Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) e 2 (dois) artigos abordam a reinsercao
social e escolar das meninas/vitimas. Em seguida, faz-se uma breve sintese das pesquisas
encontradas na area educativa, que esta estritamente ligada ao objeto especifico deste
trabalho, sem, no entanto, menosprezar a importancia dos demais para o entendimento de
todas as nuances que permeiam o acidente por escalpelamento.

O primeiro trabalho analisado, neste sentido, refere-se a pratica pedagogica voltada a
literatura, um dos componentes do Programa de Escolarizacdo Hospitalar que conta com
atividades que visam ao desenvolvimento do potencial imaginativo/criativo dos internos no
Espaco Acolher®. Foi neste contexto que se desenvolveu o trabalho de Pombo e Akel (2013),
intitulado “Narrativas de mulheres ribeirinhas vitimas de escalpelamento: imaginario
amazonico e educacdo inclusiva”, alunas da Universidade do Estado do Para (UEPA). O
projeto objetivou explorar o universo da literatura (oral, teatral, escrita e reescrita) comungado
a outras formas de leituras de mundo e os saberes que cada usuéria traz da sua comunidade de
origem. Esse contato com o universo literario se deu com a obra “Remando por campos e
florestas: patrimdnios marajoaras em narrativa e vivéncias”, organizado por Agenor Sarraf
Pacheco, Denise Pahl Schaan e Jane Felipe Beltrdo, que traz um conjunto de textos com
narrativas fantasticas, historias, vivéncias e memdrias do Arquipélago do Marajd, que em
muito pode contribuir para a abordagem inclusiva, pois, segundo as autoras, sdo textos que
apresentam uma leitura significativa por contemplar sugestdes de atividades e ilustracfes com
elementos que primam por uma escrita inclusiva na Amazbnia paraense. O projeto
interventivo proposto buscou despertar o prazer de ler a obra literaria num contexto regional,
favorecer o desenvolvimento cognitivo, cultural, artistico e o contato com as diferentes
linguagens que permeiam o cotidiano amazonico, seja com elementos reais, presentes no
cotidiano, ou com 0s que habitam o imaginario ribeirinho.

No trabalho intitulado “Praticas educativas em ambientes ndo escolares”: a atuacéo
pedagdgica com vitimas de escalpelamento, Junqueira et al (2013), bolsistas da UEPA do

Nucleo de Educacdo Popular Paulo Freire (NEP), esclarecem sobre sua atuacdo pedagdgica

3 Espaco Acolher funciona desde 2006, em Belém, como extensdo da FSCMPA, com a funcéo de oferecer hospedagem,
alimentacgio e atendimento integrado as vitimas de escalpelamento e seus familiares acompanhantes, a maioria vindos do
interior do Estado do Par4, durante o periodo de tratamento. O objetivo é assegurar o pleno desenvolvimento dessas vitimas e
acompanhantes, intensificar a rede de apoio as vitimas com préaticas inclusivas de educacdo e salde e atividades
sociopedagogicas e culturais, cursos de artesanato e oficinas para geracdo de renda. A partir de 2011, o Espago Acolher passa
a contar com a atuagdo de professores da Secretaria Estadual de Educagdo — SEDUC, em parceria com a Universidade do
Estado do Para (UEPA), no atendimento as necessidade de escolarizagdo dessas meninas, garantindo a continuidade do
processo de educagdo através da Classe Hospitalar.
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no Espaco Acolher, apresentando as experiéncias educacionais desenvolvidas no ano de 2012
com vitimas de escalpelamento e acompanhantes. Trata-se de uma acdo educativa e
contributiva para que a educacdo destes sujeitos possa ter continuidade, durante o periodo em
que se encontram ausentes de suas cidades, por ocasido do tratamento de saude, ja que nao
podem mais frequentar o espago escolar, pois necessitam de cuidados especiais e tém
vergonha de se exporem a pessoas desconhecidas. Porém, no Espaco Acolher, elas se sentem
menos retraidas, ja que convivem com outras pessoas ho mesmo estado de salde que 0 seu.

Considerando que as vitimas reorientam suas vidas a partir do acidente, o trabalho de
Nauar e Azevedo (2003), intitulado “Joga ela fora”: um estudo sécio-educacional sobre o
escalpelamento de mulheres/meninas ribeirinhas, visou ao estudo da autoimagem das
meninas/vitimas num recorte ligado a dimenséo da sua sexualidade, objetivando compreender
qgual a visdo que estas vitimas tém do seu préprio corpo e a aceitacdo do mesmo, mais
especificamente, visando a analisar como se desenvolve a relacdo da vitima com seus
familiares, com a escola e a sociedade, buscando compreender de que modo vem se
processando a identidade sexual dessas meninas, sua autoestima e como elas vém se
constituindo e sendo constituidas nas suas relagdes interpessoais, tendo que reconstituir-se
como pessoa dentro de uma nova realidade, ap6s a mutilagéo sofrida. Para a interpretacdo dos
dados, foi utilizada a técnica de anélise do discurso, que identificou as dificuldades
econdmicas, a ignorancia quanto ao acidente por parte dos agentes envolvidos e a falta de
apoio psicoterapéutico. A pesquisa concluiu que as meninas hospitalizadas ainda ndo tém
nocdo da dimensdo psicossocial do acidente e que as que ja deixaram o hospital sofrem
discriminagdes por conta da mutilacdo fisica de que foram vitimas.

Sabe-se que a infancia nem sempre despertou o sentimento de afei¢do protetora de
hoje, mas é fruto da construcdo e reproducdo cultural ao longo da modernidade. Foi neste
sentido que a pesquisa de Almeida (2014), intitulada “Infancia Excluida”: a realidade de
meninas ribeirinhas na Amazonia que sofrem escalpelamento, buscou evidenciar que as
mazelas vividas por criangas no passado ainda estdo presentes na Amazonia ribeirinha se
observar a situacdo das meninas da regido que sofreram escalpelamento pelo eixo do motor
das embarcacdes.

Apos a leitura dos trabalhos relacionados acima, verificou-se a rica producdo dos
profissionais da area da Educacdo Hospitalar no trato com as meninas vitimas de
escalpelamento, 0 que em muito contribuiu para se atentar para a¢Oes direcionadas as
questBes relacionadas ao acolhimento e a aceitagdo do novo corpo. Apesar de apresentarem

ricas experiéncias docentes com vitimas de escalpelamento - meninas que passaram por
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processos de perdas profundas, deixando marcas que afetaram a sua estética corporal e
provocaram alteracdo em suas relagGes sociais, dificultando sua reinsercdo no convivio social
-, as propostas didatico-metodologicas desses profissionais ndo alcancam os desafios docentes
vividos em uma sala de aula convencional. Se no espaco hospitalar elas convivem com outras
meninas iguais, que passaram pelos mesmos traumas fisicos, na escola a realidade é diferente.
A menina acidentada conviverd com criangas que ndo passaram pela mesma experiéncia
traumatica. Portanto, o convivio dessas vitimas com outras criancas, em sala de aula, impGe-
se como um desafio no campo da educacéo formal para o professor, uma vez gque € na escola
que o convivio social demarcaré a diferenca e o preconceito, por se distinguir dos padrfes
estéticos estabelecidos como normais e aceitos socialmente, o que ndo ocorre com 0s demais
profissionais de satde dentro do ambiente hospitalar.

Observa-se, portanto, a necessidade de se trabalhar junto aos professores essa questdo
no ambito pedagdgico nas dimensdes éticas e atitudinais desses profissionais, ao terem que
lidar com criancas escalpeladas em sala de aula, o que norteia a construcdo dessa pesquisa,
reforca e motiva ainda mais a necessidade do desenvolvimento de estudos no meio académico
gue levem em conta a realidade dos professores que atuam na Amazonia ribeirinha paraense
nas diversas areas do conhecimento humano, visto que o espaco escolar constitui-se “num
territorio de construgdo de representacées e identidades, que consolidam praticas educacionais
discriminatorias de ndo aceitacdo, de segregacdo, de exclusdo e de expulsdo desse aluno
especial da escola” (OLIVEIRA, 2001, p.166).

Essa realidade revela, portanto, a necessidade de estudos voltados para os sentidos que
permeiam as acBes docentes, na Amaz6nia, no ambito cientifico. Na opinido de Hage (2011),
as pesquisas cientificas precisam de maior comprometimento com a realidade regional, assim
como as politicas publicas precisam estar pautadas em novos referenciais que deem énfase aos
estudos sobre o “homem amazdnico”, uma vez que a maioria das pesquisas voltadas para a
regido nao contempla as especificidades socioculturais dessas populagdes, como se 0 homem
ndo fizesse parte desse contexto socioambiental. Os estudos acerca da realidade ribeirinha
sdo, dessa forma, um viés significativo, sobretudo, no Programa de Formacdo e Pds-
graduacdo de professores do Instituto de Ciéncias da Educacdo da UFPA, que traz nas
pesquisas sobre educacdo do campo a necessidade e “[...] 0 compromisso da formacdo do
professor/pesquisador, incorporando na sua pratica curricular a pesquisa e a producdo de
conhecimentos acerca da realidade regional, particularmente da educagéo, em todos o0s seus
angulos e relacdes” (ICED, UFPA, 2010).
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O reconhecimento sociocultural da diversidade das populagcbes amazonicas e sua
relacdo com a propria acdo pedagdgica de professores e professoras vem se constituindo um
dos principais fatores de visibilidade nas pesquisas sobre o cenario educacional amazodnico
paraense. Emerge, deste cenario, a necessidade de se encarar as experiéncias e vivéncias dos
sujeitos da educagdo como criadoras de conhecimentos especificos decorrentes da acéo
docente e, portanto, na condi¢do de fatos culturais que precisam ser significados como ricas
fontes para a construcdo de referenciais para uma nova epistemologia pedagogica.

Entre as correntezas, enchentes e vazantes das marés percorridas em minhas inumeras
viagens pelos rios da Amazonia Paraense, pude conhecer a realidade de meninas/mulheres
que convivem com o0s acidentes de escalpelamento e atentar para as questdes
socioeducacionais que a tragédia causa as vitimas. Essas, depois de todo o trauma doloroso,
tornam-se pessoas fortemente marcadas em sua aparéncia fisica e ficam conhecidas e
estigmatizadas como as “meninas de turbante” devido aos curativos ou toucas que sdo
obrigadas a usar na cabeca durante o tratamento. Sem excecdo, sofrem com o trauma
psicolégico e socialmente, passam a ser foco de curiosidades, estranhamento, decorrentes do
estigma de serem escalpeladas, tendo que conviver com a discriminacdo (ALMEIDA e
AZEVEDO, 2003). Cabe ressaltar que estas meninas também sofrem com o afastamento de
suas localidades, em virtude do longo tratamento. Algumas param de estudar, ficando alijadas
da convivéncia com familiares e amigos.

Mas o drama vai além do convivio familiar e social. A jovem que retorna a sua
localidade de origem enfrentard também os preconceitos no ambiente escolar. O fato torna-se
ainda mais grave devido ao despreparo dos professores para lidar com essa problematica
devido a uma méa formacéo tedrico-metodoldgica, ou da carga de valores desses profissionais,
adquiridos na sua formacdo familiar, social e religiosa, que muitas vezes pode dificultar a sua
relacdo no trato com o corpo das meninas em sala de aula, marcado pelas cicatrizes, sob o
ponto de vista ético, estético e politico, podendo dificultar o processo de inclusdo dessas
vitimas no &mbito escolar e, consequentemente, social, pois, em vez de se voltarem no auxilio
da menina, acabam por reforcar, ainda que inconscientemente, a rejeicdo e a intolerancia ao
diferente (ALMEIDA e AZEVEDO 2003).

Durante uma investigacéo realizada anteriormente, por ocasido da conclusdo do curso
de Pedagogia, constatei que uma das reclamagdes mais frequentes do professorado referia-se a
falta de formac&o técnica para lidar com a questdo da diferenca étnica, racial, de género ou de
classe, além da auséncia de conhecimentos para o trato com alunos portadores de

necessidades especiais. No entanto, notou-se que, apesar de apresentarem em determinados
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momentos de sua a¢do pedagdgica uma fragilidade tedrica na andlise global destes e outros
problemas da sociedade local, os docentes ribeirinhos produzem conhecimentos neste campo
baseados na experiéncia cotidiana do fazer pedagogico e acabam desenvolvendo saberes que,
aos poucos, vao incorporando em suas praticas cotidianas.

Foi possivel também observar que muitos desses professores/professoras se encontram
desenvolvendo suas préticas educativas em escolas multisseriadas, onde um unico professor
atua em mdltiplas séries, reunindo estudantes da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental,
alunos de idades variadas e niveis de aprendizagem dispares, em uma mesma sala de aula.
Esta é uma particularidade do contexto amazénico que reflete uma dificil realidade e o
atendimento precério dispensado pelo Estado ao processo de escolarizagdo nestas localidades.
Os professores imersos neste contexto sdo obrigados a desenvolver e organizar o seu trabalho
pedagdgico sob a logica da seriacdo, a partir de uma visdo de “ajuntamento” de varias séries,
utilizando-se da fragmentacgéo do espago escolar com a divisdo da turma em grupos, cantos ou
fileiras seriadas, como se houvesse varias salas em uma, separadas por paredes invisiveis
(HAGE, 2010). Vale ressaltar que:

A viséo de classes multisseriadas, no meio rural e ribeirinho, vai comportar em sua
estrutura organizacional, um mecanismo rigido que limita as escolas dentro de

quatro paredes, subordinada aos contetdos curriculares especificos de cada serie e
esquecida nos tempos e espacos de sala de aula (BARROS, 2004, p. 118).

Neste contexto, os/as professores, em geral, sdo induzidos a elaborar planos e
estratégias de avaliacdo diferenciada, obrigados a conduzir o ensino a partir da transferéncia
mecanica de conteudos aos estudantes e de livros didaticos ultrapassados e distantes da
realidade local. Vale ressaltar que as alternativas utilizadas na pratica pedagdgica dos
professores, em grande parte, sdo originarias das experiéncias dos docentes adquiridas em sua
prépria atuacdo nessas escolas, ou dos cursos de formacdo promovidos pela Secretéria
Municipal de Educacdo e Cultura (SEMEC), que, por ndo contemplar a discussdo sobre as
escolas multisseriadas em seus contedos, vincula a educacdo a um modelo educacional
excludente, o que tem obrigado docentes a fazerem adaptacGes necessarias as especificidades
dessas escolas.

Em contrapartida, pude observar que muitos docentes escapam desse curriculo oficial,
dessa estrutura rigida, e acabam desenvolvendo préaticas pedagodgicas levando em conta as
especificidades sociais, educacionais, historicas e culturais dos seus alunos. Nas viagens de

deslocamentos de professores para os locais em que atuam nas escolas ribeirinhas de Belém,
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feitas em pequenas embarcagdes tipicas da regido amazonica®, pude presenciar, muitas vezes,
trocas pedagogicas entre os professores, que se apropriam de outras experiéncias para
dinamizarem suas atividades pedagogicas em sala de aula.

Ao evidenciar sua criatividade no espaco das salas de aula e a capacidade de inventar
projetos, propostas, oficinas, temas geradores de estudo e ampliar o curriculo na préatica, ficou
claro que estes sdo mecanismos desenvolvidos pelos docentes para redefinir e melhor
organizar seu trabalho. Também ficou evidente que os professores sdo produtores de saberes
que emergem da sua pratica profissional, o que, de acordo com Schon (1983), sdo saberes
desenvolvidos diante da imprevisibilidade e ambiguidade da prética, que exige do docente
uma capacidade “artistica”, de inveng¢do, de adaptacao a realidade do ensino, que, por sua vez,
é dindmica e se encontra em constante transformacao.

Estas sdo evidéncias que costuram esta pesquisa, ou seja, tem-se uma formacao
docente, um curriculo oficial, com seu ndcleo comum, disciplinado, regido por politicas e
diretrizes que normatizam o trabalho dos docentes, mas também, em paralelo, uma pratica
permeada por tensfes que modificam as a¢cdes docentes, Temos aquilo que Arroyo (2013a, p.
16) denomina de “tematicas, experiéncias sociais, indagacdes, procuras de explicagdes e de
sentidos a tantas vivéncias e indagagdes estruturantes que chegam dos préprios mestres, dos
educandos e da dinamica social, politica e cultural” que necessita ser colocada a escuta.

N&o obstante as normas, regimentos, diretrizes, curriculos e o referenciais tedricos que
orientam o Projeto Politico-Pedagogico praticado na escola e em sala de aula, ha também que
se levar em consideracdo o que se denomina de “curriculo oculto”, ou seja, aquele que molda
os alunos em areas que passam despercebidas pela instituicdo, com base em aprendizados
oriundos da escola da vida, que ndo constam dos planejamentos oficiais, mas reforcam
valores, marcam a diferenca e constroem uma visdo de mundo, delineando comportamentos e
atitudes muitas vezes discriminatorios. Para Garcia (2010), esses elementos presentes de
forma implicita na prética escolar precisam ser também examinados como legitimos
integrantes do projeto pedagdgico praticado.

Cabe ressaltar que é na pluralidade existente nos espacos sociais, coOmo 0 espacgo
escolar, onde se da a construcdo da identidade dos individuos; sdo neles que verificamos o
processo de producdo das diferencas. S&o nas praticas sociais, segundo Oliveira (2001), que
0S sujeitos sociais se constroem; é através das relacbes com seu grupo que vao sendo tecidas

suas identidades, a partir das representagdes sociais, constituidas por conceitos, imagens e

40 chamado “p6-p0-pd” gasta em média 1 hora no trajeto para as ilhas, o que inclui as vezes a troca de barco.
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percepcOes compartilhadas e transmitidas de geracdo a geracdo, ou seja, que dizem aquilo que
estes sujeitos sociais sdo, e aquilo que ndo sdo.
A identidade e a diferenca ndo sdo entidades pré-existentes, que estdo ai desde
sempre ou que passaram a estar ai a partir de algum momento fundador; elas ndo sao
elementos passivos da cultura, mas tm que ser constantemente criadas e recriadas.

A identidade e a diferenca tém a ver com a atribuicéo de sentidos do mundo social, e
com disputa e luta em torno desta atribui¢do (SILVA, 2000, p. 96).

Importa saber que os individuos ndo sdo apenas receptores de informacdes, ideologias
ou crengas coletivas, mas sdo produtores de suas préprias representacGes. Somos nds,
portanto, que fazemos nossas proprias instituicGes através de uma rede de representacdes
formadas a partir do contexto em que vivemos. Dessa forma, classificamos como iguais
aqueles que se apresentam com as mesmas identidades de etnia, raca, género, classe,
nacionalidade e religido, sendo “outro” o diferente, aquele cuja caracterizacdo se difere do

modelo com o qual me identifico.

E através da producéo de sistemas de diferencas e oposicdes que 0s grupos sociais
sdo tornados “diferentes”, ¢ através do processo de construcdo de diferengas que nos
nos tornamos “nds” e eles ‘eles’, ¢ em oposicdo a categoria “negro” que a de
“branco” ¢ construida e ¢ em contraste com a de “mulher! Que a categoria”’homem”

adquire sentido. As “diferencas “ndo existem fora do um sistema de representagoes.
(SILVA, 2007, p. 200)

Pode-se afirmar que cada sociedade possui um sistema de representacfes que
constroem as identidades nas préaticas sociais, que deixam marcas nos sujeitos e um modo
especifico de pensar e pensar-se, muitas vezes alheio a sua vontade. Esse processo configura-
se ainda mais complexo dentro da escola, por ser este um espago de relagdes interpessoais
onde se desempenha em sala de aula um trabalho de formacdo, papel decisivo na construcao
das identidades. Segundo Oliveira (2001), a escola pode, dessa forma, promover a inclusdo ou
a exclusao de determinados individuos ditos “diferentes”.

A escola, ao disseminar as préticas de segregacdo entre 0s capazes e 0s incapazes,
justificadas ideologicamente pelas dificuldades pessoais, culturais ou familiares do
aluno e identificadas através de procedimentos cientifico- pedagdgicos, como o0s
testes de QI, dissemina e legitima as representacfes polarizadas entre os seres

incapazes, inferiores, anormais e fracassados e 0s capazes, superiores, normais e
com sucesso escolar (OLIVEIRA, 2011, p.170).

Na esteira desse pensamento, Foucault (1997) diz que no espaco escolar existe uma
educacdo voltada para o “disciplinamento corpdreo”, OU Seja, 0 espago escolar € um espaco
regulador que disciplina através do discurso e da pratica pedagogica institucionalizada,

inculcando preceitos dogmaticos e midiaticos que determinam o que devemos ser, fazer, dizer
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e pensar e que, ainda, estabelece padrdes de aparéncia, de comportamentos e movimento do
corpo.

Louro (2000) ratifica esta concepcdo de escola enquanto espaco disciplinador ao
afirmar que na escola as marcas disciplinadoras sobrepdem-se aos contelidos programaticos,
visto que as situagOes cotidianas, as experiéncias comuns vividas no interior do espaco
escolar, com colegas, com professores (as), sdo as que constituem as nossas identidades
sociais, das quais os professores também sdo produtos. N&o se estd aqui atribuindo apenas a
escola a responsabilidade de explicar essas identidades e nem determina-las de forma
definitiva. Contudo, séo esses preceitos, proposi¢cdes, imposi¢cOes e proibicdes que, ao
circularem, tém “efeitos de verdade”, compondo, dessa forma, parte representativa das
historias pessoais. Neste sentido, se por um lado as meninas vitimadas carregam marcas
corporais, estas também representam, por outro lado, marcas de uma sociedade disciplinadora,
que estardo presentes na sala de aula, delimitando suas relagcdes sociais dentro do proprio
ambiente escolar.

Arroyo (2013a) afirma que a sala de aula € o territério onde a relacdo pedagdgica
mestre-educador-aluno-educando vive tensas relagdes permeadas de significados de
realizacdo ou de mal-estar. E, portanto, no cotidiano das salas de aula que docentes
experimentam a presencga interrogante, que causa estranhamento e até incomodo, de “corpos-
infancia”, vivenciada na diversidade de sujeitos silenciados na Historia, marcada tanto pelas
desigualdades sociais quanto pelas diversidades socioculturais, de relagbes sociais, étnicas,
raciais, de geracdo e de género. Sdo corpos-infancia do campo, quilombolas, indigenas, das
periferias urbanas, com seus modos de ser crianga que interrogam nosso olhar, nossas praticas
educativas, nossa ética profissional e o cotidiano do pensar/fazer politico-pedagdgico dos
docentes.

Segundo Stropasolas (2012), a existéncia de problemas estruturais ainda nao
resolvidos nos espagos sociais rurais brasileiros reflete a invisibilidade e a exclusdo da
categoria infancia/juventude nessas localidades, historicamente marcada pela sua condigédo
social. A representacdo negativa que se tem do “rural”, ainda hoje associada a ideia de atraso,
como lugar de ndo desenvolvimento, em contraste com a representagéo positiva que se tem do
“urbano”, visto como sinénimo de modernidade ¢ desenvolvimento, sdo representacdes
pautadas no dualismo reducionista rural/urbano, ou tradicdo/modernidade, construidas ao
longo do tempo. Estas representagdes, que permeiam o imaginario da sociedade brasileira —
muitas das vezes também internalizadas pela prépria populacdo rural -, reproduzem a

hierarquia rural/urbano e as desigualdades sociais, trazendo implica¢Ges nas trajetdrias sociais
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e na percepgéo das diferencas e condigédo de vida do homem do campo, vinculado ao atraso e
ao isolamento social e territorial, onde criangas, adolescentes e jovens séo estigmatizados por

29 <¢ 2% ¢

serem identificados como “colonos”, “roceiros”, “pedes” e/ou “caboclos”.

O estigma que marca quem reside nos territdrios rurais é expresso pela
desvalorizagcdo social nos espagos urbanos frequentados, tanto nas referéncias
estigmatizadoras sobre a sua populacdo quanto pela exclusdo ao acesso aos servicos
publicos e mesmo aos privados basicos. (STROPASOLAS, 2012, p.158)

Para o autor, a infancia e a juventude dessas comunidades rurais sdo afetadas por uma
imagem pejorativa do mundo rural que reflete na interacdo com seus pares reconhecidos como
urbanos. Estes sofrem com as imagens estigmatizadas de “jeca”, “colono”, a eles associadas
por sua aparéncia, fala, forma como manifestam sua corporalidade, gestos e atitudes, alvo de
preconceitos e discriminaces. E a partir destas evidéncias que a categoria corpo torna-se
central nesta pesquisa com o objetivo de compreender a condicdo social e cultural vivenciada
por essas populac@es visando buscar alternativas pedagogicas que impliquem mudangas nas
relagbes de poder e hierarquia vivenciadas por criangas, jovens e mulheres do campo no
ambito da familia, da escola e da comunidade. E como sentencia Arroyo (2012b): esses
corpos precarizados, vitimados e silenciados, vém desafiando as didaticas e as teorias da
aprendizagem. Apesar dos avancos registrados, o autor observa que, mesmo reconhecendo

que

(...) a mente é corpdrea, que 0s corpos aprendem, carregam linguagens, leituras de
mundo e de si mesmos, pouco peso é dado na teoria da aprendizagem ao peso de
habitar corpos destruidos, de construir identidades rotas, de levar & escola leitura de
si, da cidade, do viver tdo negativas (ARROYO, 2012b, p.41)

Para o autor, os estudos no campo da histéria da infancia indicam a urgéncia de se
enfrentar questdes relacionadas a producao de corpos/infancia étnica, racial, dos campos e das
periferias em suas condi¢des sociais, afetivas e culturais, que foram submetidos ao siléncio,
ocultados pela segregacdo, vitimas de preconceitos historicos e olhares homogeneizantes por
nédo serem reconhecidos em suas peculiaridades, em suas relagdes sociais e no seu viver.

Orienta-se pela ideia de que o corpo é significado pela e na cultura, isto €, pode-se
toméa-lo como um texto narrado através do seu comportamento, gestos e pelas varias formas
com que se expressa. O corpo visto sob essa perspectiva se revela como um tecido constituido
por fios entrelacados por marcas de experiéncias que atravessam suas identidade e
subjetivacdes que provocam perguntas e demonstram a importancia do debate, justamente

porque interferem na forma como a professora/professor articula suas acées pedagogicas com
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0s espacos de poder e na formagdo do novo processo de reconhecimento, da nova identidade e
da construcdo positiva da autoimagem da menina com marcas do escalpelamento.

Neste sentido, as pesquisas sobre formacdo e profissdo docente apontam para uma
revisao da compreensdo dos sentidos que delineiam a acdo pedagdgica do professor, tomado
como mobilizador de saberes profissionais relacionados a hébitos, atitudes, competéncias,
habilidades, comumente chamados de saber-ser e saber-fazer. Considera-se, assim, que 0
docente, em sua trajetdria, constrdi e reconstroi seus conhecimentos conforme a necessidade
de utilizacdo destes, suas experiéncias, seus percursos formativos e profissionais.

Tardif (2014) enfatiza a necessidade de se compreender como esses saberes
professorais sdo constituidos e mobilizados, cotidianamente, para desempenhar as tarefas
subjacentes a acdo no ambiente escolar, uma vez que estes tém um carater polissémico por
serem plurais e heterogéneos. Para o autor, o saber docente seria, entdo, o resultado da
interacdo dos saberes da formacéo profissional, produzidos pelas ciéncias da educacéo,
pedagogicos e disciplinares; e dos saberes experienciais ou praticos retraduzidos, ‘polidos’ e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia que constituem, por assim
dizer, a cultura docente em acéo.

E necessario evidenciar as acdes e as experiéncias dos docentes diante do atendimento
escolar de meninas, vitimas marcadas corporalmente e socialmente pelas cicatrizes, uma vez
que este tipo de acidente e suas consequéncias na vida das meninas obriga professoras e
professores a avaliar suas concepc¢des educacionais e atuacdo pedagdgica em sala de aula,
onde, ao se confrontarem com estudantes escalpeladas, pdem em curso e, quicad em xeque, 0S
sentidos que atravessam a docéncia relacionados aos direitos humanos, especificamente ao
direito a educacdo e a justica social. “Se trazer os corpos para os estudos da infincia e para a
teoria pratica pedagdgica é um meérito, trazer a diversidade dos corpos ocultados em suas
desigualdades ¢ uma emergéncia” (ARROYO, 2013a, p. 13).

Esta tarefa nos desafia e obriga-nos a todos, Estado, sociedade e escola, a repensar
como ver essas infancias-adolescéncias vitimadas pelo escalpelamento, para superar visoes
negativas que as consideram, ou como invisiveis, deformadas, incapazes ou subumanizadas,
para vé-las como vitimas que sdo da sociedade e do Estado.

A partir dessas perspectivas e tendo identificado os professores que atuam sob grande
pressdo, gestando o trabalho pedagdgico com angustias, desafios e sobrecarga de atividades,
além das deficiéncias e limitagdes tedricas na pratica pedagdgica para lidar com essas e outras
questBes, retomo antigas inquietacGes, desta feita relacionada as agdes pedagodgicas,

considerando a necessidade de refletir sob uma nova otica o trabalho do/a docente nas escolas
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que margeiam 0s rios e atendem as meninas que retornam as suas cidades e escolas,
apontando para a necessidade de se saber: quais sentidos e significados séo utilizados pelas
educadoras de escolas ribeirinhas relacionados ao corpo dessas meninas? Quais sentidos
movem suas acdes de protecdo, rejeicdo, inclusdo ou exclusdo dessas meninas do processo
educacional? Como os docentes identificam a situacdo de exclusdo ou de inclusdo dessas
meninas? De que modo a atuagédo das professoras dessas estudantes influencia sua reinsercéo
social? Quais os limites, desafios e/ou possibilidades da atuacdo das professoras (es) no trato
das alunas vitimas de escalpelamento?

Tendo em vista as questdes apresentadas e consciente da complexa rede de fatores
envolvidos quanto ao papel do educador, esta pesquisa se propde a realizar um estudo sobre
o0s sentidos e significados que permeiam as acGes pedagdgicas das professoras das escolas
publicas que trabalham com meninas/vitimas de escalpelamento na Amazénia paraense
ribeirinha.

A intencdo fundamental deste estudo é analisar, a partir das narrativas de professores e
professoras, os sentidos das acOes pedagogicas desenvolvidas no convivio com as meninas
vitimas de escalpelamento a partir da compreensao destes. Trata-se de ouvir, desocultar a voz,
0s sentidos e as perspectivas dos envolvidos nesse processo educativo, ou seja, propor a estes
professores um “exercicio interpretativo de autoria discursivo-tedrica, de interpretar,
recriando, atribuindo o significado que as coisas tém para o ser enquanto pratica de sentidos”
(MACEDO, 2004, p.46).

Assim, apresento como foco de minhas reflexdes os sentidos e significacdes que se
manifestam (implicita ou explicitamente), nas narrativas dos professores e das professoras
para a insercdo social de meninas vitimas de escalpelamento, de modo que possamos
compreender suas limitacGes, possibilidades e desafios vividos no cotidiano do espaco escolar

ribeirinho. Neste sentido, esta pesquisa tem como objetivo geral:

e Compreender os sentidos e significados que permeiam as acBes pedagdgicas das

professoras das escolas ribeirinhas sobre as meninas/vitimas de escalpelamento.

Para tanto, faz-se necessario ter como objetivos especificos:
e Analisar como as/os docentes compreendem a situagdo das meninas vitimas no retorno
a sala de aula;
e Analisar se a atuacdo das professoras contribui para a reinsercdo social e escolar das

meninas acidentadas;
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o Identificar limites, desafios e/ou possibilidades da atuacdo das professoras no trato das

alunas vitimas de escalpelamento;

1.1 Estrutura da dissertagao

A dissertacao esta estruturada em trés secdes da seguinte forma:

A Secdo | apresenta a proposta referente ao PERCURSO TEORICO-
METODOLOGICO, onde aborda-se o estatuto tedrico-epistemolégico que serviu de base
para a metodologia utilizada neste trabalho. Em seguida apresento a metodologia escolhida
para o desenvolvimento das andlises das narrativas docentes.

A Secdo II, intitulada Amazonia PARAENSE RIBEIRINHA: especificidades e
desafios para a educacéo, objetivou caracterizar o aspecto sociocultural territorial da regiéo,
inserindo-se a essa analise o debate sobre as oportunidades, os impasses e os desafios para a
Educacao do Campo.

Na subsecéo 2.1, intitulada COTIDIANO SOCIOCULTURAL, MODOS DE VIDA E
SABERES NO TERRITORIO RIBEIRINHO, objetiva-se caracterizar o cotidiano, os modos
de vida dessas populagdes na sua e sua relagdo com o rio, visando (re) conhecer um pouco
mais das vivéncias socioculturais de alunos e professores inseridos nessas territorialidades em
espacos ndo escolares e escolares.

Em sua subsecdo 2.2, intitulada O ACIDENTE POR ESCALPELAMENTO:
irresponsabilidade, descaso e dor nos rios da Amazonia, intenciona-se apresentar como e
em que circunstancias ocorrem o0s acidentes, bem como apresentar as mazelas que cercam a
tragédia do escalpelamento de meninas, suas consequéncias, a incidéncia, e as politicas
pablicas em vigor.

Na secéo I, denominada CORPO, MARCAS E ESCOLA, apresento as perspectivas
gue ancoram nossos estudos evidenciando que a corporeidade humana sera tratada como
fendmeno social, cultural, simbdlico, objeto de imaginarios e representagdes.

Na subsecdo 3.1, intitulada A VISIBILIDADE DO PODER SOBRE O CORPO: das
sociedades soberanas as sociedades do controle, descreve-se todo o longo processo
educativo que capturou os corpos dos individuos, através de dispositivos que visavam
normatiza-lo, oculta-lo e adequa-lo aos contextos sociais e culturais de cada época.

Na subsecdo 3.2, intitulada O LUGAR DO CORPO NA ESCOLA: processo
educativo na sala de aula, apresento as diversas estratégias desenvolvidas nas escolas para
disciplinar e controlar o corpo, ainda muito presentes na escola como espaco regulador.

Suscito questionamentos sobre as relacGes entre o corpo, a escola, a educagéo e o poder
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disciplinar do discurso, relacionando estas categorias as agdes pedagogicas das professoras e
professores que lidam com meninas vitimas de escalpelamento na AmazOnia paraense
ribeirinha.

Na subsecdo 3.3, intitulada O CORPO COMO FORMA DE RESISTENCIA, aborda-
se a urgéncia de trazer para o debate educacional a diversidade sociocultural dos corpos
ocultados em suas desigualdades sociais, porém portadores de historias, 0s quais vém
exigindo que suas narrativas e experiéncias corporais sejam reconhecidas e incorporadas nos
curriculos e nos multiplos processos de ensino-aprendizagem. Por fim, apresento, no material

de qualificagdo, uma proposta da estrutura final da dissertacao.
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| O PERCURSO TEORICO METODOLOGICO

Considerando que o objetivo deste estudo é compreender os sentidos e significacdes
que se manifestam na acdo pedagégica de professoras e professores ribeirinhos sobre as
meninas vitimas por escalpelamento, se impde a este estudo a abordagem qualitativa
descritiva de pesquisa, tendo as narrativas orais, autobiograficas como referencial teorico-
metodologico a fim de direcionar esta investigacdo para a possibilidade de desvelar o material
subjetivo presente na vivéncia desses sujeitos com o intuito de compreender suas experiéncias
relacionadas ao convivio com as meninas acidentadas.

As metodologias de pesquisa qualitativa descritiva sdo entendidas por Minayo (1998,
p.269) como capazes de “incorporar a questdo do significado e da intencionalidade como
inerentes aos atos, as relacdes e as estruturas sociais, sendo essas Ultimas tomadas tanto no seu
advento quanto na sua transformacdo, como construgdes humanas significativas”. Neste
sentido, a abordagem qualitativa ird trabalhar com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes expressos pela linguagem comum e pela vida cotidiana,
as quais correspondem a um espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos
fendmenos sociais.

Fundamentar uma pesquisa na abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Birklen
(1994), é compreender que a realidade social € complexa e ndo linear, afastando-se da pura
operacionalizacdo de varidveis quantitativas, devendo esta ser apreendida levando-se em
conta o0 contexto social, institucional, cultural e histérico no qual o sujeito esta envolvido.
Dessa forma, a preocupacdo reside no universo de significacdes e sentidos dos sujeitos, as
percepcbes de como estes interagem com o0 meio social, com suas experiéncias e
interpretacdes, como percebem o real significado das situacOes ali estabelecidas e
vivenciadas.

Investigar tendo como base a abordagem qualitativa significa também dispor-se a
buscar a compreensdo, explanacdo e especificacdo do fendmeno implicito e explicito nas
acOes docentes, no caso aqui, na acdo pedagdgica desenvolvida com as meninas vitimas de
escalpelamento, de forma que a pesquisa ndo fique fora da realidade, preocupando-se com a
validade dos fatos, com o processo, e ndo somente com o produto. Minayo (1998) chama
atencdo para a pesquisa qualitativa como propulsora de atualizagdes que dao sentido ao
processo de formagdo dos sujeitos em interagdo com a realidade da qual extraem indagagoes
sobre diversos objetos de estudo. A partir dessa perspectiva, entendemos que a trajetoria de
formacéo pessoal e profissional do docente é dotada de implicagéo historica e social, estando
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intimamente relacionada com sua forma de ser e estar no mundo, com as condic¢des

contextuais e existenciais que marcam toda sua vida.
1.1 As narrativas autobiograficas como orientacéo tedrico-metodoldgica

Diante do exposto, uma investigacdo que se proponha a compreender a producdo de
saberes, sentidos e significados que se manifestam nas a¢cdes docentes necessita operar com a
sutileza, a subjetividade, a singularidade, a perspectiva desses sujeitos, assim como com 0S
modos particulares que estes se relacionam com a menina/vitima, buscando extrair dos
docentes elementos que identifiquem limites e possibilidades para o processo pedagogico.
Assim, é no ambito da abordagem qualitativa que a pesquisa das narrativas autobiogréaficas
(DENZIN, LINCOLN, 2006; FLICK, 2009a, 2009b, 2004; BAUER,GASKELL, 2015;
SHUTZ, 2015 entre outros) apresenta-se como orientacao tedrico-metodoldgica que melhor
atende as exigéncias deste trabalho, por desenvolver-se sob a perspectiva do particular, por
referir-se “ao estudo da vida das pessoas, de experiéncias vividas, de comportamentos,
emocdes e sentimentos, compreendendo andlises de préaticas sociais cotidianas, pessoais ou
coletivas” (SILVA, SIDCLAY, 2010, p.2).

Para Bauer e Aarts (2015), é no campo da virada hermenéutica que o paradigma
compreensivo/interpretativo — em que se compreendem os fendmenos sociais como textos e a
interpretacdo como atribuicdo de sentidos e significados as experiéncias —, que a narrativa
autobiogréafica se legitima como método/técnica. Essa virada evidencia a necessidade de
pesquisas no ambito das ciéncias sociais, nhotadamente da Sociologia e da Antropologia, de
repensar a forma de ver e analisar a realidade, até entdo fundamentada no paradigma
positivista, o qual valorizava a objetividade e o distanciamento entre investigador e
investigado, a considerar a valorizacdo da perspectiva do sujeito a partir da epistemologia dos
processos formativos.

Trata-se, segundo Reis (2008), de descobrir e considerar o estatuto pessoal e singular
do professor, de valorizar a sua subjetividade, de assumir a complexidade e a dificuldade em
atribuir a importancia ao sujeito ou a cultura no processo de construcdo de sentido, ou seja, a
utilizacdo das narrativas autobiograficas significa, numa visdo mais ampla, a tentativa de
compreender a realidade, chamando o sujeito para o centro do processo, provocando-0s a
falarem sobre si, a partir de suas palavras e a partir dai buscar “compreender o sentido que a
acao tem para o ator, a interpretacao subjetiva do sentido, ou ainda, a maneira concreta como
os seres humanos interpretam, na vida diéria, sua propria conduta e a conduta dos demais”

(WELLER , 2009, p.3).
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Segundo Jovchelovitch e Bauer (2015), a narrativa faz parte da propria historia da
humanidade, sendo possivel encontra-la nos mitos, nas fabulas, contos, novelas, entre outros,
direcionada as diversas geracdes e contextos. Por constituir o Iéxico de determinado grupo
social, a narrativa estd sempre permeada por perspectivas de mundo, sendo ela intencional,
trans-historica e transcultural.

Dessa forma, considero necessario, porém, ressaltar que os tipos de narrativas acima
apresentados sdo relatos de historia vivenciada por outros, “historias de segunda mao”, onde
verifica-se a auséncia do que Shutz (2014, p.16) denomina de “clemento estruturante do
interesse direto de acdo”, isto é, fica bem mais restrita “a impossibilidade deciséria ou a
liberdade do narrador para ‘expandir a histéria’ e ‘reduzi-la’”.

Diante disso, o pressuposto tedrico epistemoldgico de base deste estudo dialoga com a
perspectiva de Shutz (2014, p,14), que coloca em primeiro plano um tipo de narrativa
intencional por ser interacional, em que o préprio falante é o agente da historia a ser narrada,
historia vivenciada pessoalmente, onde seus préprios interesses de acdo fazem parte de tal
histéria como elemento estruturante desta; “uma historia vivida, quando narrada
retrospectivamente, ¢ novamente atualizada ou “vivenciada” pelo narrador”. A narragdo de Si
surge, portanto, como fruto da propria experiéncia do narrador, de suas lembrancas, relatos de
fatos vividos, que lhe propiciam um autoconhecimento, dentro de um processo singular de
apreensao de si mesmo, revelacdo de formas especificas que cada um constréi ao longo da
vida, uma experiéncia Unica de apreensdo e representacdo do mundo e das coisas que 0
constituem e que formam o seu proprio eu.

Segundo Rosenthal (2014, p. 227), para se fazer uma reflexdo metodoldgica sobre uma
narrativa autobiografica é necessario atentarmos para o processo da interacdo comunicacional
que estd presente na relacdo dialética entre as acdes do vivenciar, lembrar e narrar uma
historia (fato) e, neste sentido, precisamos fazer a diferenca analitica entre a historia narrada e
a vivenciada, buscando identificar na historia atual tanto “os discursos sociais atuais do
presente, quanto a situacdo da interacdo atual, que constituem o olhar retrospectivo sobre o
passado, 0 processo recordativo, as memdrias que se apresentam e a forma em que se
expressam na comunicagdo”. Portanto, 0 tipo de narrativa que se coloca em primeiro plano é o
da “recapitulagdo oral de historias vividas pessoalmente na comunicagao direta no universo
cotidiano, que representa o produto conjunto da interacdo do narrador e do ouvinte como

agentes comunicacionais” (SHUTZ, 2014, p16). Assim pode-se afirmar que:

as narrativas autobiogréficas, os relatos refletem simultaneamente o ponto de vista
do narrador, o significado da experiéncia vivida no contexto de sua vida, suas
concepcdes, crengas e convicgdes atuais sobre o tema abordado, sua posi¢do em
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relacdo ao pesquisador e a influéncia deste e dos objetivos de sua pesquisa sobre a
perspectiva do sujeito. (SILVA; SIDCLAY, 2010, p.7)

Assim, o que interessa enfatizar neste trabalho sdo as particularidades das narrativas e
os detalhes assegurados pelo narrador (professor), “as situagdes passadas, as modificacdes
dessas situacOes passadas vividas, 0s processos recordativos no presente da narracdo, a
moldagem linguistica e comunicacional, bem como o0s enquadramentos interativamente
produzidos da situagdo narrativa” (ROSENTHAL, 2014, p.232). Por causa dessas diferencas
entre vivenciar, recordar e narrar, falar ou escrever, na pesquisa de autoapresentactes
biograficas € necessario se fazer uma analise diferenciada ¢ cuidadosa “para dar conta da
perspectiva atual do passado e as perspectivas do passado que mudaram constantemente em
presentes anteriores” (p. 227).

Nesta direcdo, dialogando com Bauer, Gaskell e Allum (2015, p.20), a metodologia
que se utiliza das narrativas apoia-se em dados orais e sociais sobre 0 mundo, aqueles que nédo
podem ser considerados apenas resultados, mas construidos nos processos de comunicacao, “o
mundo, como o conhecemos e 0 experienciamos, isto €, 0 mundo representado, e ndo o
mundo em si mesmo, ¢ construido através de processos de comunicagdo”. Ou seja, na
perspectiva da Fenomenologia Social de Alfred Shiitze, adotada nesta pesquisa, a realidade do
“senso comum” também se define pelas coordenadas das referéncias sociais, isto ¢, “pelas
delimitacOes da experiéncia pessoal, que se relacionam de forma direta com 0 espago e 0
tempo subjetivo, o que determina a exclusividade de como os sujeitos atuam e definem o
mundo” (WELLER, 2009,p.2). Assim, na pesquisa social qualitativa com o uso dos textos
narrativos informais, “estamos interessados na maneira como as pessoas espontaneamente se
expressam e falam sobre o que € importante para elas e como elas pensam suas acdes e as dos
outros”. (BAUER; GASKELL; ALLUM, 2015, p. 21)

A partir desses pressupostos, entendemos que o individuo constréi sua identidade
pessoal ao longo da vida, mobilizando referéncias (representacdes socioculturais simbolicas)
que estdo presentes no convivio coletivo, ou seja, constrdi sua subjetividade manipulando
esses referenciais sociais, de forma pessoal e Unica. Trata-se de termos em vista que “se nos
somos, se todo individuo é, a reapropriacdo singular do universal social e historico que o
rodeia, podemos conhecer o social a partir da especificidade irredutivel de uma praxis
individual” (FERRAROTTI, 1988, p. 26-27). Busca-se por meio do estudo de narrativas
desvelar como determinadas a¢Oes sdo projetadas, executadas e retrospectivamente acessadas
pelos individuos, e ainda, compreender os motivos que 0s levaram a estas agdes
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2015).
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Nesse sentido, a abordagem ancorada na narrativa oral para o entendimento da
realidade social sera desenvolvida nesta pesquisa pelo viés da teoria schiitziana, a qual busca
compreender o “mundo do senso comum”, o mundo intersubjetivo que o individuo
experimenta e 0 cenario da acdo social, compreender o singular/universal dessas historias,
memorias institucionais, que formam os sujeitos em seus contextos, pois estas revelam
praticas individuais, de sentido subjetivo Unico para o autor da acdo que estdo inscritas no
decorrer de uma Historia (situacdo biografica) Unica e particular. Assim, Schitze (2011)
entende que no processo de narracdo o individuo ird reconstruir acdes e contextos da maneira
mais adequada, revelando o lugar, o tempo, a motivacao e as orientagdes do sistema simbolico
em que esta inserido. E partindo desse entendimento que resulta a ideia basica adotada no
percurso metodoldgico desta pesquisa, a de reconstrucdo de acontecimentos sociais a partir da
perspectiva dos proprios informantes (professores/as), com o intuito de investigar suas
representacdes considerando que estas “sdo ricas de colocagdes ordenadas relacionadas a
experiéncia pessoal e detalhadas com um enfoque nos acontecimentos e agdes”.
(JOVCHELOVITCH, BAUER, 2002, p.92)

Do ponto de vista metodoldgico, a abordagem biografico-narrativa caracteriza-se,
portanto, por desempenhar papel significativo quando se trata de pesquisas de carater tedrico-
reflexivo a partir de experiéncias préaticas, investigacdo do processo de producdo do
conhecimento relativo a educacéo, a escola, ao ensino, a formacéo e ao trabalho docente, onde
é possivel conhecer as significacdes que permeiam as a¢Oes pedagdgicas e metodoldgicas
utilizadas pelo professor (JOSSO, 2004; CHENE, 1988). Neste sentido, tomar a experiéncia
enquanto objeto de analise da realidade e producdo de conhecimento através das histdrias de
vida, biografias, autobiografias e as narrativas vém reforgcar que esta ¢ a “metodologia mais
adequada a compreensdo dos aspectos contextuais, especificos e complexos dos processos
educativos e dos comportamentos e decisdes dos professores” (REIS, 2008, p.23).

Este estudo é, portanto, conforme Teixeira (2009), uma pesquisa de campo com
perguntas direcionadas aos atores (fontes orais) da educacdo, considerando que os/as
professores/as sdo quem melhor poderdo oferecer informacdes acerca do objeto de estudo que
é intrinseco as suas praticas diarias. A pesquisa tem como loci escolas ribeirinhas da
Amazonia paraense, situadas no municipio de Bagre, onde quatro professores do Ensino
Médio atendem duas meninas vitimas de escalpelamento em uma escola estadual; e no
municipio de Barcarena, com dois professores, sendo um do Ensino Médio e um do
Fundamental Menor, que atenderam uma vitima. Para dar inicio a pesquisa, parte-se das

seguintes etapas:
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a) Pesquisa Exploratéria:

1. Realizada no curso de Pedagogia/UNAMA, que resultou no Trabalho de
Conclusao de Curso, em 2003, 0 que permitiu uma maior aproximagao com a
teméatica, em virtude das discussdes teoricas, culturais, sociais, técnicas,
historicas sobre os acidentes de escalpelamento das meninas na Amazonia
desde aquela época.

2. Visita ao Espaco Acolher para fazer um levantamento da situacdo escolar das
vitimas matriculadas no ensino regular e obter informacdes sobre o
acompanhamento escolar dado as vitimas naquele espaco.

3. Visita a Diretoria de Politicas de Atencdo Integral a Salde, da Coordenagdo
Estadual de Educacdo em Saude, vinculada a Secretaria Estadual de Salde
(SESPA), visando fazer o levantamento do nimero de casos de acidentes por

escalpelamento registrados no Estado do Para, no periodo de 2010 a 2015.

b) Levantamento Bibliografico: Mapeamento das publicacdes de teses, dissertagdes,
livros e periodicos sobre os seguintes pontos: saberes docentes, escalpelamento na Amazonia,
contexto ribeirinho amazoénico, educacdo no e do campo e metodologia de pesquisas com
narrativas orais. Para Marconi e Lakatos (2007), a pesquisa bibliografica ndo é mera repeticéo
do que ja foi dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia 0 exame de um tema sob novo
enfoque ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras. Assim, o acimulo teérico sobre
tais tematicas contribui para um melhor delineamento da questdo em estudo e seu corpus de
analise, proporcionando relagdes com o universo a ser pesquisado e a identificacdo das

categorias de andlise.

1.2 O corpus da pesquisa

A construcdo do corpus da pesquisa orientou-se pela necessidade que temos de
responder a questdes intencionais, distanciando-se da quantificagdo das informacdes, uma vez
que a “amostra estatistica aleatoria” ndo se aplica a pesquisa textual e qualitativa. Seu
equivalente na pesquisa qualitativa ¢ a “constru¢do de um corpus”, uma fonte alternativa de
coleta de dados (alternativo ndo significa auséncia de critérios), que “tipifica atributos
desconhecidos, enquanto que a amostragem estatistica aleatdria descreve a distribuicdo de
atributos ja conhecidos no espago social” (BAUER; AARTS, 2015, p. 40).
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Bauer e Aarts (2015, p.44) definem corpus como “uma colegdo finita de materiais,
determinada de antemdo pelo analista, com (inevitavel) arbitrariedade, e com a qual ele ir&
trabalhar”. Mais recentemente a nog¢do de corpus acentua a de selecao, ou seja, segue critérios
eleitos pelo pesquisador, que podera utilizar-se ndo apenas de textos a serem transcritos, ndo
apenas de palavras, mas também de imagens, musica ou qualquer material com funcGes
simbdlicas. A escrita, na pesquisa qualitativa, é de suma importancia para o registro dos dados
e para a conclusdo destes. Por esta razdo, a analise deve ser fidedigna e respeitar a forma de
Seus registros.

Cabe destacar que ndo h& um padréo que defina o tamanho de um corpus, mas deve-se
considerar “o esforco envolvido na coleta de dados e na analise, o nimero de representagdes
que se quer caracterizar em alguns requisitos minimos e maximos”. (BAUER; AARTS, 2002,

p. 40). Neste sentido, a pesquisa terd como corpus 0s seguintes tipos de dados:
a) Dados estatisticos aproximativos:

A aproximacdo da realidade da educacdo do campo, através do Grupo de Estudos e
Pesquisa do Campo na Amazénia (GEPERUAZ-UFPA) proporcionou a coleta de dados
estatisticos sobre estas realidades, sua organizacdo, bem como sua relacdo com 0 processo
educativo. Tais momentos possibilitaram o aprofundamento do estudo sobre a educagdo do
campo, suas escolas e classes multisseriadas, além da aproximacéo de discussGes em torno do
reconhecimento das diversas realidades socioculturalterritoriais que permeiam a sala de aula
do campo. Além desta aproximacdo, faz-se necessario o levantamento de dados junto aos
Orgdos que prestam atendimento as vitimas de escalpelamento nas escolas nos municipios de

suas respectivas localidades.
b) Dados Orais

Os dados orais foram obtidos com a utilizacdo da técnica de entrevistas narrativas com
professores, professoras de escola publicas da Amazo6nia paraense ribeirinha, que convivem
com meninas vitimas de acidentes por escalpelamento.

A questdo metodoldgica da obtengéo d e narrativas € crucial a abordagem
heuristica da realidade estudada, ou seja, uma abordagem ou método de investigacdo baseado
na aproximacao progressiva de um dado problema, aquele que se dedica a descoberta de fatos.
Considerada uma forma de entrevista ndo estruturada, com caracteristicas que se afastam da

pergunta-resposta das entrevistas, “ela emprega um tipo especifico de comunicagdo cotidiana,
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o contar e escutar historias, para conseguir este objetivo” (JOVCHELOVITCH; BAUER,
2015, p.95).

Diante do exposto, com o intuito de manter os fluxos narrativos das historias, sem
interferéncia do entrevistador, devemos ter um cuidado metodico sugerido por Jovchelovitch,
Bauer (2015), que consiste em uma série de regras sobre: como ativar 0 esquema da historia;
como provocar narragfes dos informantes; e como conservar a narragdo através da
mobilizagdo do “esquema autogerador®”. Para 0s autores, quem conta uma historia
desenvolve sua narrativa seguindo as regras basicas do contar historia, regras tacitas que
libertam o contar histéria. Contudo, a discussao sobre narrativas vai muito além do emprego
como método de investigacdo; ela traz no seu bojo a entrevista narrativa como técnica
especifica de coleta de dados, em particular no formato sistematizado por Fritz Schitz (1997:
1983; 1992) apud Jovchelovitch e Bauer, 2015. Nesta proposta, o entrevistador deve seguir
regras que norteiam a entrevista narrativa, processada através de fases que guiam e orientam
para a obtencdo de narrativas ricas, fases estas que comegam com a:

a) Iniciacdo com uma pergunta formulada de forma a abordar como se iniciou a
relacdo do sujeito pesquisado com a vitima de escalpelamento, a depender do interesse e do
objeto de estudo do pesquisador, ndo podendo haver interrupcdo; a insercdo de
questionamento somente sera possivel ap6s a indicagdo de uma “coda” narrativa®;

b) Narracao dedicada a exploracdo do potencial narrativo dos temas e fragmentos narrativos
expostos de forma resumida na primeira parte da entrevista;
¢) Questionamento, momento em que o pesquisador podera intervir de forma a auxiliar na
compreensdo (“sim, e, entdo, ndo consegui acompanhar o restante. Sera que poderia, a partir
desse ponto, contar mais uma vez?”);
d) Encerramento com a fala conclusiva do entrevistador, descricdo abstrata de situacdes,
percursos e contextos que se repetem.

Com a utilizacdo desses procedimentos, evita-se o perigo do esquema pergunta-
resposta de entrevista e a ndo interrupcgdo do fluxo das fases da entrevista narrativa. As regras
de procedimentos necessarios para a entrevista narrativa podem ser melhor observadas na

tabela abaixo:

STextura detalhadas (...) o narrador tende a fornecer detalhes dos acontecimentos. Ele dara conta do tempo, lugar, motivos
pontos de orientagdo, planos, estratégias e habilidades; Fixagdo da relevancia: exp8e centros tematicos importantes
conforme a perspectiva de mundo do narrador, sua explicagdo € seletiva. Estes temas representam sua estrutura de relevancia;
Fechamento da Gestalt: a historia possui uma estrutura triplice de uma conclusdo que faz a historia fluir, uma vez
comecada: o comeco tende para o meio, e 0 meio tende para o fim que pode ser o presente (p.94-95).

6Schitze apud Jovchelovitche Bauer (2015, p.99 ) exemplifica a coda narrativa a partir da utilizagdo pelo informante das
seguintes expressdes: “entdo, era isso; ndo muito; mas mesmo assim”. Tais expressdes indicam o fechamento de uma ideia.
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Quadro 02 — Fases Principais da Entrevista Narrativa: Fases -Regras

Fases Regras

Preparagao para a entrevista Exploragdo do campo: revisdo de literatura sobre o tema de estudo, documentos, investigacdes
preliminares, relatos informais;Formulagdo de questdes exmanentes (referentes ao interesse do

pesquisador).

Iniciacdo: Comecar gravando; Formulagdo do tdpico inicial para narracdo; Explicagdo para o
sujeito/informante sobre como se dardo os passos da pesquisa narrativa, sobre o contexto da
investigacdo, o problema motivador, os objetivos, relevancia do trabalho e os procedimentos

éticos; emprego de auxilios visuais (opcional).

Narragdo central: Néo interromper; Néo fazer perguntas;Somente encorajamento ndo verbal ou paralingiistico

para continuar a narragdo (hunn, sim, sei); Esperar por sinais de finalizagdo (“coda”).

Fase de perguntas Apos indicagdo do narrador de que a historia acabou (“coda”), fazer, quando necessario,
algumas perguntas para esclarecimentos (por exemplo, "ndo entendi quando vocé disse...".
“Que aconteceu entd0?”’); ndo dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes; ndo discutir sobre
contradi¢des; ndo fazer perguntas do tipo “por qué?”Ir de perguntas exmanentes (referentes ao

interesse do pesquisador), para imanentes (referentes ao contetido da histéria contada).

Fala conclusiva: Parar de gravar e continuar a conversagdo informal; Por ocasido da fase da fala conclusiva,
pode-se fazer perguntas do tipo “por qué?”, para esclarecer as questdes imanentes, ou seja,
aquelas que emergem da narrativa e que permitem esclarecer dividas quanto as teorias e
explicagdes que os contadores de histdrias tém sobre si mesmos; sdo permitidas perguntas do

tipo “por qué?” Fazer anotagdes imediatamente depois da entrevista.

Construir um protocolo de

memorias da fala conclusiva.

Fonte: JOVCHELOVITCH, BAUER, 2015

Cabe destacar que as regras apresentadas devem ser tomadas como procedimentos
para guiar e orientar o entrevistador com o intuito de garantir a espontaneidade do
informante/sujeito ao narrar suas experiéncias, suas emocdes, envolvidas na relacdo com as
meninas/vitimas.

A narrativa oral produz dados textuais que reproduzem de forma completa o
entrelacamento dos acontecimentos e a sedimentacdo da experiéncia do portador da biografia
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2015). Ou seja, a elaboracao interpretativa no ato de narrar
expressa nao apenas o curso “externo” dos acontecimentos, mas também as “reagdes internas”
do portador da biografia. Nesse processo narrativo cumulativo, podemos destacar contextos
maiores do curso da vida, posi¢Oes de relevancia e entroncamentos das experiéncias que nao
sdo conscientes para o préprio entrevistado. A construcdo de um texto narrativo, portanto,
apresenta e explicita fatos ofuscados, ou até mesmo reprimidos; apresenta de forma
continuada o processo social de desenvolvimento e mudanca de uma identidade biogréfica.

Para Jovchelovitch e Bauer (2015), a liberdade dada ao sujeito/informante de
monitorar a propria fala se difere dos procedimentos utilizados em entrevistas

semiestruturadas tradicionais, que ja possuem uma pré-estrutura ordenada pelo entrevistador,
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sendo, portanto uma versdao menos imposta, pois o informante, ao utilizar sua propria
linguagem espontanea, sob a sua perspectiva de mundo, revive parcialmente aquela
experiéncia.

Cabe ainda esclarecer sobre o importante papel que o enredo assume na composi¢do
da estrutura narrativa. Segundo Shiitze (2014), € ele quem define o espaco de tempo que
marca o comeco e o fim de uma histdria, que seleciona os acontecimentos que devem ser
incluidos na narrativa e como estes sao ordenados pelo autor da biografia. Assim, “decidir o
que deve e 0 que nao deve ser dito, e 0 que deve ser dito antes, sdo operacdes relacionadas ao
sentido que o enredo da a narrativa” (p.92). As narrativas ndo sdo desta forma, a simples soma
de sentencas ou acontecimentos em uma sequéncia que vao se desdobrando até a conclusdo da
historia, posto que compreender as narrativas significa, também, “reconhecer a sua dimensao
ndo cronologica, expressa pelas fungdes e sentidos do enredo”(JOVCHELOVITCH; BAUER,
2015, p.93). E nessa perspectiva, o sentido nem sempre estard no fim do relato, mas permeara
toda a historia.

1.3 Analise dos dados
a) Dados orais

O tratamento do corpus documental da pesquisa teve inicio com o processo de analise
das narrativas e, por fim, de interpretacdo das informac@es coletadas. Para Padua (2000), esta
técnica consiste em reunir elementos, ideias ou expressdes em torno de conceitos capazes de
abranger os aspectos da realidade que estdo sendo pesquisados, 0 que exige grande
concentracdo por parte do pesquisador, além uma profunda imersdo naquilo que esta sendo
narrado. Para tanto, faz-se necessario atentarmos ndo apenas ao que € dito, mas também como
foi dito, assim como identificar as referéncias utilizadas pelo informante no decorrer da
narracdo. S&o nessas referéncias que estdo ancoradas a sua visdo de mundo e 0s pressupostos

que ele utiliza para definir e delimitar sua experiéncia.

Ela contrata diferentes perspectivas, e leva a sério a ideia de que a linguagem, assim
como o meio de trocas, ndo é neutro, mas constitui uma cosmovisao particular, uma
maneira propria de ver e entender o mundo. O pressuposto subjacente é que a
perspectiva do entrevistado se revela melhor nas historias onde o informante esta
usando sua propria linguagem espontdnea na narragdo dos acontecimentos
(SCHUTZE apud JOVCHELOVITCH; BAUER, 2015, p.95).

Assim, ao visualizamos 0s pressupostos e suas premissas, ndao ditas, mas
vivenciadas e que se mostram nas a¢des, podemos identificar as analises que a pessoa faz de

suas proprias experiéncias. Dessa forma, o material advindo dessas narrativas sera analisado
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conforme a perspectiva de categorizacdo com énfase no conteldo proposto por Schitze apud
por Jovchelovitch, Bauer (2015), o qual prop6e seis passos para a anélise de narrativas:

O primeiro passo é a analise formal do texto (entrevistas narrativas), que consiste na
conversdo dos dados através da transcricdo detalhada das entrevistas gravadas, cujo nivel de
detalhe depende das finalidades do estudo. Nesse momento, portanto, o intérprete procura
identificar tipos diferentes de textos e os elementos marcadores de finalizacdo e inicializacdo
de um topico novo, uma vez que é comum o entrevistado introduzir passagens explicativas ou
argumentativas no decorrer das narrativas.

Shirtze (2014) nos orienta para a necessidade de atentarmos para o texto narrativo
“puro”, neste primeiro passo, pois os elementos ndo-narrativos serdo objeto de analise em
uma etapa posterior, ou seja, no momento inicial, o pesquisador deve construir uma primeira
impressdo sobre a narrativa como um todo, buscando identificar na estrutura global da
narrativa o quadro de referéncia do narrador e os principais esquemas de acdo para uma
mudanca ou ndo de sua situacdo biogréfica.

No segundo passo da analise, realiza-se a descri¢cdo estrutural do conteddo, que
consiste na analise detalhada de cada segmento da narracdo central, tendo como objetivo
principal a identificacdo das diferentes estruturas processuais no curso da vida, verificando
ndo somente 0 que estd sendo narrado, mas como a narrativa vai sendo construida’. Dessa
forma, podemos identificar as “etapas da vida arraigadas institucionalmente; situagdes
culminantes; entrelacamento de eventos sofridos; pontos dramaéticos de transformacdo ou
mudancgas graduais; assim como desenvolvimentos de acbes biograficas planejadas e
realizadas”(SHUTZE (1983) apud WELLER, 2009, p. 7).

No terceiro passo - a abstracdo analitica — o intérprete faz uso dos componentes
indexados pelo narrador, aqueles referentes a experiéncia pessoal e aos detalhes que enfocam
acontecimentos e agdes” (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2015) para analisar o ordenamento

dos acontecimentos para cada individuo, ou seja, suas “trajetorias”®. Nesse momento,

" Nesse momento de verificacdo de como a narrativa esta se desenvolvendo, Shiitze (1983, p.286)sugere que 0
intérprete observe os “indicadores formais internos” da narrativa, entre outros: “elementos de ligacdo entre as
apresentacdes de eventos especificos (entdo, para, porque, todavia, e assim por diante); marcadores do fluxo
temporal (ainda, ja, ja naquele tempo, de repente, e assim por diante) ou ainda marcadores relativos a falta de
plausibilidade e necessidade de detalhamento adicional (pausas demoradas, diminui¢do repentina do nivel da
atividade narrativa, autocorrecdo com encaixes associados a apresentacdo de explicagdes de fundo);

8Riemann e Schiitze (1991), ao trabalharem o conceito de “trajetoria”, fazem referéncia aos estudos de Anselm
Strauss, um dos fundadores da Teoria Fundamentada, que contribuiu na elaboracdo e na compreensdo da
trajetéria como organizacdo sequencial de processos que podem ser conhecidos e analisados a partir da
perspectiva de diferentes participantes, em eventos publicos ou pessoais. A grande contribuicdo de Strauss,
guanto ao conceito de trajetdria, & avancar no sentido da articulagdo entre fen6menos sociais e subjetivos,
superando a lacuna da abordagem realizada pelos autores do Interacionismo Simbolico e da Escola de Chicago,
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passamos a verificar os detalhes que foram explicitados nos fragmentos especificos de vida,
ou seja,
As expressOes estruturais abstratas de cada periodo da vida sdo colocadas em relacdo
sistematica umas com as outras e, a partir dessa base, a biografia como um todo

desde as estruturas processuais que constituem a experiéncia em cada de ciclo da
vida até a estrutura processual dominante na atualidade (SHUTZE, 2011, p.5).

O quarto passo da andlise das narrativas - a analise do conhecimento - somente sera
possivel apds a identificacdo dos eventos centrais e a sedimentacao biografica da experiéncia,
realizadas nos passos anteriores. Segundo Shitze (2011), serd4 nesse momento que se fard a
investigacdo das dimensdes ndo-indexadas, como suas opinides, conceitos e teorias gerais,
reflexdes e divisGes entre 0 comum e 0 incomum, que nos permitirdo reconstruir as teorias
operativas do entrevistado, seus aportes teérico-argumentativos, o autoentendimento, sua
historia narrada e sua identidade sobre o objeto de estudo.

Esse processo requer ainda uma interpretacéo sistemética das fungdes de orientacéo,
assimilacdo, interpretagdo, autodefinicdo, legitimacdo, ofuscamento e repressdo do
portador da biografia. Sem conhecer o quadro biogréfico dos acontecimentos e das
experiéncias para a producdo teérica do conhecimento pelo proprio portador da

biografia, € impossivel determinar a importancia da produgdo de teorias biograficas
para o curso da vida. (SHUTZE, 2011, p.5)

O quinto passo refere-se ao agrupamento ¢ comparagdo das “trajetorias” individuais,
afastando-se do caso individual para fazer uma comparacgdo contrastiva de diferentes textos
que devem seguir os critérios da pesquisa. Nesta fase, sdo observados fendmenos concretos,
relativamente abstratos, relacionados as “estruturas processuais fundamentais no curso da vida
que sdo mais ou menos efetivas em todas as historias de vida”(ib. 2011, p.6).

Para o inicio desta etapa 0 autor sugere uma estratégia de comparacao teérica minima
entre as entrevistas buscando analisar os textos que apresentem situacfes semelhantes em
relacdo a andlise do texto inicial. Esta estratégia possibilita um maior grau de abstracdo em
compara¢do com a primeira entrevista, na medida em que passa a analisar as condi¢6es
estruturais que estdo por detras da particularidade de cada caso.

A comparacao tedrica maxima € a segunda estratégia de analise em que se recomenda
a selecdo de entrevistas com diferencas contratantes em relacdo ao primeiro caso analisado,

mas que ainda apresentam pontos de comparagdo. Esta estratégia segundo Shutze (2011), tem

em geral permitindo entender a trajetoria dos sujeitos como um fendmeno biografico. Nessa perspectiva, 0s
fendmenos socioldgicos sdo decorrentes de uma trama de complexidades - envolvendo contingéncias e situacdes
nem sempre controlaveis -, que precisam ser analisados de forma processual e com base em dados qualitativos,
para que possam ser compreendidos”( WELLER e ZARDO, 2013,p.3).
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a funcdo de confrontar as categorias tedricas empregadas no discurso com categorias opostas
e assim destacar estruturas alternativas dos processos biogréficos sociais em sua eficécia
biografica diferenciada e desenvolver possiveis categorias elementares que, mesmo nos
processos alternativos confrontados uns com os outros, ainda sdo comuns em si (p. 6-7). O
sexto e Ultimo passo destina-se & construcdo de um modelo, o qual tem como objetivo a
identificacdo de trajetdrias coletivas sem oportunidades e contextos de vida de grupos
especificos (professores, alunos do campo, mulheres negras, homossexuais, entre outros), nos

quais, ao final da analise teorica, busca-se reconstruir

modelos processuais de tipos especificos de cursos de vida, de suas fases, de suas
condicbes e dominios de problemas, ou ainda modelos processuais de fases
elementares especificas; modulos gerais de cursos de vida ou das condicbes
constitutivas e da estrutura da formagdo biografica como um todo (ibem, 2011,
p.10).

Com o uso das entrevistas narrativas orais neste estudo por meio das etapas de
verificacdo, confrontacdo e diferenciacdo, sera possivel explorar a experiéncia dos professores
e professoras e, a partir da investigacdo de suas trajetorias biograficas, compreender a
realidade por eles vivenciada.

Cabe ainda ressaltar que a concepcdo de pesquisa como atividade adotada para este
trabalho afasta-se das “verdades absolutas” por estar comprometida com a realidade historica
e considerar que todo fendmeno social esta permeado de valores, preferéncias, interesses e

principios que orientam as atividades a serem pesquisadas.
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Il. AMAZONIA PARAENSE RIBEIRINHA: ESPECIFICIDADES E DESAFIOS
PARA A EDUCACAO

Para falar de Amazbnia paraense, precisamos partir do principio de que ela ¢,
sobretudo, diversidade, caracteristica expressa no mosaico de grupos sociais, com suas formas
particulares de viver, de compreender o0 mundo, de se organizar e de se relacionar com 0s
recursos naturais da regido. Reconhecer essa diversidade sociocultural torna-se fundamental
para que possamos adentrar o contexto em que vivem 0s sujeitos desta pesquisa e
compreender suas particularidades socioculturais e sua produgdo de vida cotidiana nesses
espacos que habitam. Portanto, para melhor compreender a diversidade na Amazonia paraense
requer-se que conhecamos os meandros que delineiam as multiplas realidades das populagdes
que ali vivem, as quais, segundo Gongcalves (2005, p.16), estdo longe de uma realidade
retratada como “reserva de recursos”, “santuario”, “pulmao do mundo”, “futuro do Brasil’,
distante das perturbacdes da civilizagdo moderna, como se costuma pensar®. A Amazonia
paraense, ao contrario, revela “uma realidade dura de miséria e violéncia e que desafia essa
‘ecologia conservadora’ a pensar a questdo social junto com a questdo ecologica”.

Hage (2011, p.02) afirma que toda essa diversidade sociocultural, com suas multiplas
realidades dos povos da regido, “precisa ser considerada quando temos por intengdo garantir
os direitos humanos e, em especial, o direito a educacdo a todos os sujeitos e populacbes que
vivem na Amazonia”. Assim, o primeiro passo nessa dire¢do € reconhecer as singularidades
relacionadas a algumas caracteristicas fundamentais da propria AmazOnia, a saber:
heterogeneidade ambiental, que, na Amazbnia paraense, € composta por um conjunto de
ecossistemas florestais que tecem complexas e ricas teias de biodiversidade, com todo o seu
potencial hidrico, na maior bacia hidrografica do mundo, suas riquezas minerais (ferro, cobre,
bauxita, caulim, cassiterita, manganés, etc.); heterogeneidade produtiva, que refere-se a
base econdmica da regido, onde se convive conflituosamente com a perspectiva do grande

capital, por meio de projetos de extracdo, exploracdo e exportacdo de madeira em larga escala,

%para Gongalves (2005) existe um jogo de poder que se trava na e sobre a Amazobnia. Trata-se de discursos que foram
construindo uma verdade ao longo da histdria, uma imagem sobre a regido e ndo da regido. Esse consenso a respeito do que
seja Amazonia tem seu inicio com o préprio discurso do governo brasileiro a época sob regime ditatorial, usando slogan
nacionalista sobre a regido, que dizia “integrar, para ndo entregar”, época em que mais de seiscentas empresas
transnacionais se fizeram presentes juntamente com o capital estrangeiro na AmazOnia. Nunca a regido foi tdo
internacionalizada. No debate atual, o discurso reflete a preocupacdo com a exploragdo desmedida do novo modelo
civilizatério e, assim, a Amaz0lnia passa a ser vista como a “Ultima fronteira”, onde ainda parece existir uma natureza
intocada e uma espécie de “bom selvagem”. Este discurso ¢ muito usado pela “inddstria” do turismo que vive de vender
imagens idealizadas. Existe também um sentimento de culpa de vastos segmentos das populages do Primeiro Mundo pela
devastacdo e pelo genocidio cometido por seu colonialismo/imperialismo. Para esses, a Amazonia deveria manter-se como
uma espécie de santuario, revestida de uma ideologia ecolégica conservadora (p. 17-18).
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pecuaria extensiva, agronegocio (producdo de soja); e de outro lado, com a perspectiva
contraditoria da agricultura de base familiar solidaria/cooperada, representada por pequenos
agricultores, que lutam pela garantia da sua subsisténcia; e heterogeneidade sociocultural,
quando se verifica que a Amazonia paraense € composta por populacbes de indigenas,
quilombolas, ribeirinhos e extrativistas, assentados, pescadores, agricultores familiares,
colonos, migrantes, oriundos especialmente das regides Nordeste e do Centro-Sul do pais,
entre outras.

E a partir do reconhecimento da heterogeneidade ambiental, produtiva e sociocultural
amazonica que Hage (2011) amplia a visdo de diversidade sociocultural relacionada
essencialmente a multiplicidade das populagdes que habitam os territdrios amaz6nicos, ao
cunhar o termo diversidade biosocioculturalterritorial para evidenciar que também existe
uma diversidade territorial expressa nas diferentes formas com que cada grupo social se
relaciona com o seu territorio, ou seja, o autor utiliza o conceito de territdrio numa perspectiva
relacional e integradora,

[...] como espacos que possuem dindmicas naturais, produtivas, politicas, sociais e
culturais proprias, resultantes dos diversos usos, apropriagdes e intencionalidades de
uma multiplicidade de grupos, populacdes e classes sociais, que convivem de forma
complexa, histérica e dialética, por meio de lutas e negociacGes, imbricadas em
manifestacbes de poder, envolvendo os movimentos sociais na construcdo de
territorialidades diversas e singulares, com suas cargas materiais e simbdlicas,
expressando, de acordo com cada circunstancia, uma determinada identidade
territorial (HAGE, 2011, p.01)

Ao nos confrontarmos com esse mosaico de culturas, cargas materiais/simbdlicas e
diferentes modos de viver, deve-se atentar para o fato de que a formacdo das identidades
socioculturalterritoriais na Amazonia paraense é complexa e imersa em fortes raizes de seu
passado historico colonial. Para Correa (2007), a hibridizacdo cultural é a base da
constituicdo e conformacdo dessas identidades politico-culturais na regido, eivada de lutas,
conflitos e negociages resultantes da imposicdo de outros padrdes de referéncia advindos dos
colonizadores'® aos valores, saberes e modos de vida indigenas, habitantes que predominavam
na regiao.

Segundo Gongalves (2005), as populacGes amazonicas foram forjadas com critérios
“de fora” (externos), definidos por outros a partir de discursos de poder que se travaram “na e
sobre a Amazonia”. Trata-se de uma construcdo imagética do que seria a regido, criada por

aqueles que ambicionam a sua exploracdo, onde 0 que menos importa sdo as suas

Oportugueses, espanhdis, franceses, holandeses, ingleses, asiaticos, japoneses, judeus, sirio-libaneses, imigrantes
nordestinos brasileiros, culminando com a matriz mais recente, a norte-americana.
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particularidades regionais; sdo discursos com um sentido de enquadrar a Amazo6nia em uma
visdo homogénea, sem atentar para os mais diferentes contextos “socioecologico-culturais”
presentes no seu cotidiano.
Para os colonizadores, sim, eram nativos, eram indios, eram aborigenes, expressdes
que, desse modo, os integrava numa Unica categoria. Eles eram, na verdade, nao
brancos, uma primeira maneira de ndo-ser. Mais uma vez uma identidade atribuida
por outrem e com a qual quase sempre contra a qual terdo que se haver,

reinventando suas identidades culturais/territoriais nesse novo contexto
(GONCALVES, 2005, p.19).

Essa ideia de Amazonia como “floresta virgem”, como se o homem nao fizesse parte
dela, esta presente nos relatérios das agéncias internacionais, afirmam Oliveira e Schor
(2008). Em sua analise sobre esses relatdrios, nos esclarecem que a Amazonia brasileira é
compreendida apenas sob o ponto de vista de sua geografia fisica, ndo havendo uma
preocupacdo maior com as cidades localizadas na regido, suas caracteristicas sociopolitico-
culturais, configurando-se um auténtico “buraco negro™:

[...] as cidades na Amaz6nia ndo tém vez na discussao dos problemas ambientais,
pauta de muitas agéncias de pesquisa. E como se elas ndo fossem importantes ou
mesmo nao existissem. Este ndo é o caso sé das Agéncias Internacionais, é o fato de

que até o presente momento 0s principais programas de pesquisa em meio ambiente
ndo tratam dessa questdo. (OLIVEIRA E SCHOR, 2008, p.19).

O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE/2010 demonstra que 160
milhGes de habitantes!! do pais vivem em areas urbanas, enquanto 29,8 milhdes de habitantes
se concentram em zonas rurais ou do campo. Segundo HAGE (2006), o IBGE, ao basear seus
dados para categorizar as populagdes existentes no “perimetro urbano”, engloba, em sua
maioria, tanto as sedes municipais (cidades) e distritos (vilas), mesmo que estas, em sua
maioria, apresentem fortes caracteristicas e interacdes com o mundo rural, principalmente
quando se trata da regido amazonica®?.

Essa premissa se constituiu como uma ideia criada durante o Estado-Novo do
governo Getllio Vargas, através do Decreto Lei 311 de 1938, segundo o qual cria e
legitima uma dicotomia entre espaco urbano e rural, concebendo o primeiro como

horizonte de modernidade e de desenvolvimento, e o segundo como um espago de
atraso e de inferioridade, conformando, assim, uma relacdo desigual que vai se

Uhttp://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/indicadores_sociais_municipais/tabelala.shtm

12 A despeito disso, Veiga (2003) adverte que o entendimento do processo de urbanizagio do Brasil € atrapalhado por uma
regra muito peculiar, que é Unica no mundo. Este Pais considera urbana toda sede de municipio (cidade) e de distrito (vila),
seja quais forem suas caracteristicas. [...] De um total de 5.507 sedes de municipio existentes em 2000, havia 1.176 com
menos de 2 mil habitantes, 3.887 com menos de 10 mil, e 4.642 com menos de 20 mil, todas com estatuto legal de cidade
idéntico ao que é atribuido aos inconfundiveis nlcleos que formam as regifes metropolitanas, ou que constituem em
evidentes centros urbanos regionais. E todas as pessoas que residem em sedes, inclusive em infimas sedes distritais, sdo
oficialmente contadas como urbanas, alimentando esse disparate segundo o qual o grau de urbanizagdo do Brasil teria
atingido 81,2% em 2000.



48

somar as outras formas de desigualdade, como a regional (VEIGA, 2003; CORREA,
2007).

Entre essas populacdos que vivem no espaco rural (pequenas e medias cidades)
encontram-se indigenas, quilombolas, caboclas ribeirinhas e da floresta, sem-terra, assentadas,
pescadores, camponeses, posseiros e migrantes, oriundos especialmente das regides Nordeste
e do Centro-Sul do pais, entre outras populacfes, que possuem uma ampla diversidade
sociocultural e peculiaridades produtivas, mas ndo aparecem nas estatisticas oficiais como tal.
Para aléem da visdo ideologizada dos colonizadores, dos dados estatisticos do IBGE, ou dos
interesses internacionais sobre a regido amazonica, existe outra realidade vivida por essas
populagdes.

H& milhares de familias de trabalhadores rurais: as diferentes culturas dos povos da
floresta; centenas de milhares de garimpeiros; milhGes de habitantes nas suas
cidades, onde hoje esta a maior parte dos amazénidas, que precisam ser alimentados.
H& vaérios e poderosos interesses em disputa por seu subsolo, pela sua enorme

rigueza em biodiversidade, por sua riqueza em metros cubicos de madeira ou
megawatts de energia (GONCALVES, 2005, p.16).

Parto dessas evidéncias e referenciais tedricos como aporte para compreender a
situacdo educacional dessas populagdes, numa regido que vive historicamente dentro de um
contexto de ocupacdo, de investidas e interesses internacionais. Ou seja, a realidade
educacional dessas populacdes deve ser analisada considerando-se os fatores e condi¢cdes em
que esta educacao é produzida, com vistas a adocdo de medidas que melhorem seus processos
formativos, quantitativa e qualitativamente.

E neste cenario que emergem movimentos sociais reivindicando direitos, educacéo e
cidadania para estas populacdes. Refiro-me aos movimentos organizados na Amazoénia que
lutam para que os proprios amazoénidas tenham reconhecido o direito de pensar sobre si
mesmos, de se reinventarem a partir do chdo em que pisam; sdo liderancas sindicais, das
populagdes tradicionais, dos produtores familiares, entre outros, que questionam o modelo
civilizatorio imposto a essas populagdes; sdo novos sujeitos que participam desse novo debate
sobre os destinos da regido.

S0 as novas identidades coletivas surgidas do Iéxico politico brasileiro emanado ou
de velhas condi¢des sociais, étnicas, como é o caso das populacBes indigenas ou
negras, ou remetendo-se a uma determinada relacdo com a natureza (seringueiro,
castanheiro, pescador, mulher quebradeira de coco) ou, ainda, expressando uma
condicdo derivada da propria agdo dos projetos recém-implantados (“Atingido por

barragem”, “Assentado”, “Deslocado” ou “Pela Sobrevivéncia na Transamazonica”)
(GONGCALVES, 2005, p.128).
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Trata-se da formag&o de um novo mapa politico que vem se desenhando na Amazonia,
sdo as novas territorialidades, expressfes da materialidade dessas populagtes. Estudo
realizado por Oliveira (2010), no ambito do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo do
Campo na Amazonia (GEPERUAZ), da Universidade Federal do Para, utilizando uma
abordagem territorial para analisar as politicas curriculares da Secretaria de Estado de
Educacdo (SEDUC) e a diversidade socioterritorial do campo na AmazOnia paraense,
apresenta um mapa'® geral das principais territorialidades amazonicas, a saber: dos rios, das
colbnias rurais, dos assentamentos, das Reservas Extrativistas, dos quilombos e das areas
indigenas.

E importante destacar que a diversidade socioterritorial do campo na Amazonia
paraense ndo se resume a essas territorialidades acima cartografadas, na medida em
que h& comunidades praianas, que se concentram no litoral paraense; comunidades
que vivem em fazendas, préximo as vicinais, em garimpos e outras que re-produzem
sua existéncia de maneira propria nesse espaco geografico particular. No entanto, €
importante esclarecer que as territorialidades apresentadas no mapa englobam as
formas tradicionais de trabalho e de reproducdo da existéncia encontradas nos
territérios do campo na Amazonia paraense, a saber: a agricultura no trabalho com a

terra, o extrativismo realizado na floresta, e a pesca nos rios, incluindo suas
expressdes materiais e simbdlicas (OLIVEIRA, 2010, p. 41).

Esta realidade atribui & Amaz6énia um carater ainda mais plural. As novas identidades,
agora reivindicadas por esses novos sujeitos sociais - portadores de diferentes matrizes
territoriais, de racionalidades diversas, de diferentes culturas, com suas formas e seus modos
de apropriacdo simbdlica e materiais da natureza -, passam agora a serem Vistos como
protagonistas ativos de seu presente/futuro para evitar que sejam desterritorializados.

No que tange ao protagonismo das populac@es do campo, representadas pelas acdes de
OrganizacGes Ndo-Governamentais-ONGS e Movimentos Sociais que defendem a criacdo de
politicas publicas voltadas para o desenvolvimento sustentavel nessas localidades amazonicas,
estau interessada aqui em explicitar a luta desses movimentos pela definicdo de referéncias
legais que orientem préaticas educacionais e a insercdo do tema na pauta de discussdo das
varias instancias de governo, que vem ganhando cada vez mais forca desde a década de 1990,
com o desenvolvimento de acBes que deram origem a Articulacdo Nacional por uma
Educacdo do Campo e as | e Il Conferéncias Nacionais de Educacdo do Campo (1998 e 2004,

respectivamente).

130 referido mapa apresenta geograficamente a diversidade socioterritorial na regido e ndo somente as areas
ocupadas pelos diversos grupos que vivem na Amazbnia paraense, na medida em que as territorialidades
cartografadas sdo concebidas como expressdo da diversidade social em meio as suas relagdes de poder. Ele pode
ser encontrado na dissertacdo de mestrado de Lorena Maria Mourdo de Oliveira, intitulada “Educagdo do Campo
e Curriculo na Amazonia Paraense - o Enfoque dado a Diversidade Sécio-Territorial nas Diretrizes Curriculares
da SEDUC/PA”, defendida no Programa de Pdos-Graduacgéo em Educagdo da UFPA, 2010.
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Para estas Organizacbes, torna-se imprescindivel focalizar as singularidades
relacionadas ao terreno ambiental, sociocultural, produtivo e territorial da regido amazonica
paraense, uma vez que “estas especificidades devem ser apresentadas e problematizadas nos
processos e espacos de elaboracdo e implementacéo de politicas e propostas educacionais para
a regido” (HAGE, 2011, p. 2). Em outras palavras, para que ndo haja a desterritorializagéo
dessas populacgdes, as politicas publicas devem integrar as dimensdes ecoldgica, econdmica,
politica e cultural de forma diferenciada, levando em consideracdo a identidade sociocultural
de cada populacéo, assim como a relacdo que estas identidades assumem com a natureza. Este
€ um ponto essencial para as discussdes e estudos sobre Educacdo do Campo e para a
formulacdo de politicas educacionais voltadas para a escola publica na Amazonia.

No entendimento de Arroyo, Caldart, Molina (2005), a reivindicacdo é para que 0
Estado reconheca a divida social para com as populacbes do campo e da floresta, suas
especificidades, sua forma de viver e ser no tempo e o processo de reproducdo de vida desses
sujeitos, para que reconheca, dessa forma, a necessidade de desenvolver uma formagéo de
educadores do campo que leve em conta a realidade dessas populacdes, seus valores, seus
processos culturais, suas estratégias de socializacéo, suas relacdes de trabalho vividas em suas
lidas cotidianas, num dialogo com as ciéncias e tecnologias, visando a transformacdo dos
modos de producdo do conhecimento.

Como consequéncia desse protagonismo, as demandas apresentadas pelos movimentos
sociais e sindicais se materializaram na criacdo de Féruns e programas educacionais voltados
para a Educacio do Campo!*. A implementacido desses programas possibilitou uma
aproximacao entre 6rgaos federais, estaduais e municipais, universidades, movimentos sociais
e organizacgdes populares como elementos fomentadores de politicas publicas para a Educacao
do Campo. No entanto, apesar dos avancos, constatei que ainda ha a necessidade de uma
intervencdo mais efetiva nas redes publicas de ensino, se considerarmos que a precarizagdo
dos servicos educacionais oferecidos na zona rural ndo se restringe a universalizacdo da
educacdo bésica, mas também a necessidade de superar a acentuada desigualdade
educacional, a evasdo escolar, visando melhorar a qualidade do ensino oferecido, em virtude
da situacdo de exclusdo em que estas populacdes se encontram no que se refere ao acesso a

educacdo e na universalizacdo da educacédo béasica do campo, por exemplo (HAGE, 2011).

14F6rum Nacional de Educagdo do Campo (FONEC); o Projovem Campo, o0 Programa de Apoio a Formagdo Superior em
Licenciatura em Educac¢do no Campo (PROCAMPO), o Programa Escola da Terra e o Programa Nacional de Educacdo na
Reforma Agraria, entre outros (HAGE 2011).
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De acordo com dados do GEPERUAZ, de um total de 30.681.466 de pessoas que
vivem hoje no campo, as quais representam 15,22% do total da populagdo brasileira
(201.467.084), apenas 5.899.899 encontram-se matriculadas na escola, nas diversas etapas da
Educacao Baésica (IBGE, 2010). Isso significa que apenas 19,22% dos sujeitos do campo
acessam a escola, ou seja, de cada 10 brasileiros que vivem no campo, apenas dois tém o seu
direito & educacéo assegurado, conforme preveem e estabelecem os marcos regulatorios legais
existentes.

Na Educacdo Infantil somente 3,08% (6.574) do total de criancas de 0 a 3 anos
(213.340) estdo matriculadas em creche e 65,14% (74.893) das que tém entre 4 e 5 anos
(114.970) estudam na Pré-Escola (HAGE, 2013). No Ensino Fundamental no Brasil, as
matriculas atingem 3.612.575 do total de criancas e adolescentes entre 6 e 14 anos
(5.295.661), considerando-se que grande parte desse contingente é atendida nos anos iniciais
em escolas unidocentes e multisseriadas. Na Amazonia Rural, 250.125 do total de criangas e
adolescentes de 6 a 10 anos (283.603) estdo matriculadas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. © Censo Educacional de 2013 revelou a existéncia de 12.559 de escolas da
Educacdo Basica localizadas no Estado do Para, sendo que desse universo 9.484 (75%) estéo
no meio rural.

Segundo dados do Ministério da Educacdo (MEC), existem 48.875 escolas
multisseriadas no Brasil, que representam 56,45% das Escolas do Campo, onde atuam 70 mil
docentes e estudam 1,3 milh&o de estudantes nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Uma
investigacdo mais detalhada realizada pelo GEPERUAZ, com base nos dados do Censo
Escolar, revelou que das 9.483 escolas na Amaz6nia paraense, 7.670 sdo multisseriadas
(80,9%), sendo estas a Unica alternativa para esses sujeitos estudarem nas suas proprias

localidades.

O levantamento revelou uma diversidade bastante significativa entre as escolas
localizadas no meio rural indicando a existéncia de 1.263 escolas localizadas em
areas de assentamento rural, 329 em colbnia agricola, 13 em comunidades
garimpeiras, 177 em comunidades indigenas, 12 em comunidades praianas, 271 em
comunidades quilombolas, 1.678 em comunidades ribeirinhas, 3.550 em
comunidades rurais, 62 em comunidades rurais em fazenda, 114 com unidades em
Ilha, 364 em vilas e povoados ndo ribeirinhos, 1.303 em comunidades vicinais, 164
em Distrito Municipal e 2.813 em comunidades ndo classificadas. (HAGE;
BARROS, 2010, p.105. Grifo meu).

Este resultado comprova a situacdo complexa e as contradigdes que se verificam
quando se observa como tem sido tratado o processo de escolarizacdo das populagdes do

campo.
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Quanto ao Ensino Médio, as estatisticas de atendimento da populacéo rural (18,43%)
também reforcam a situacdo de exclusdo que caracteriza o atendimento educacional no meio
rural. No caso do Pard, o atendimento da Educacdo Basica ocorre através do Sistema
Modular®®, em que os professores se deslocam periodicamente para ministrar as disciplinas,
atingindo 96 municipios dos 144 do Estado, beneficiando 30 mil alunos, com precéria
infraestrutura, em 465 comunidades rurais.

As taxas de analfabetismo no pais também sdo evidéncias da desigualdade na garantia
do direito a educagdo aos sujeitos do campo, pois, segundo o IBGE (2013), a taxa de
analfabetismo entre pessoas de 15 anos ou mais no campo (20,8%) € trés vezes superior a
existente no meio urbano (6,4%), quadro que se mantém historicamente e que pode ser
explicado pelo baixo acesso da populacdo rural ao sistema educativo ainda nos dias de hoje,
mesmo apos todas as legislacdes aparadas pela Constituicdo Federal de 1988 que prevem o
direito a educacao e obrigam o Estado a ofertar vagas.

O quadro relativo a formacao dos professores também é preocupante. Dados do Censo
Escolar 2011 indicam que, dos 342.845 professores do campo no Brasil, quase a metade -
160.317 - ndo possui educacdo superior (46,7%). Destes, 156.190 tém o Ensino Médio
(97,4%) e 4.127 apenas o Fundamental (2,6%). Ressalte-se que esses educadores
desenvolvem suas atividades em condigdes pouco adequadas, uma vez que do total de 76.229
escolas do campo, 68.651 ndo acessam internet (90,1%); 11.413 ndo tém energia elétrica
(15%); 7.950 ndo possuem agua potavel (10,4%) e 11.214 ndo dispGem de esgoto sanitario
(14,7%). Este quadro de precarizacao, infelizmente, € uma caracteristica recorrente no meio
rural brasileiro.

Segundo Hage e Barros (2010), essa realidade educacional é uma problematica
reveladora do “quadro dramatico em que se encontram essas escolas, submetidas a um
processo de precarizacdo e abandono, demonstrando o descaso com que a escolarizacao
obrigatéria dos sujeitos que vivem no campo tem sido tratada pelo poder publico” (p, 353).
Esse descaso para com a Educacdo do Campo tem suas raizes num passado histérico se

observarmos as politicas compensatdrias voltadas para as regifes. Estas quase sempre estao

150 sistema de Organizagcdo Modular de Ensino (Some) é uma politica educacional atualmente presente em 444 localidades
de 98 municipios do Estado Para, como Unica forma de alcancar parcelas da populacdo que dificilmente seriam atendidas
pela oferta regular, estendendo o Ensino Médio as comunidades rurais, devido as grandes distancias. O sistema funciona com
a composicdo de circuitos compostos por quatro localidades/ polos, nos quais os professores atuam em rodizio, ministrando
o0s blocos de disciplinas. O ano letivo tem duzentos dias, que sdo divididos em quatro mddulos de cinquenta dias cada, com
funcionamento simultaneo nas quatro localidades que constituem o circuito, devendo na composicdo do mesmo priorizar o
municipio e a Unidade Regional de Educagdo em que o professor estiver lotado. Para manutencdo e funcionamento do
sistema é celebrado um Convénio de Cooperagdo Técnica entre a Secretaria de Estado de Educacédo do Para e os municipios,
conforme disposto no artigo 17 da Lei Estadual 7.806/ 2014 ( RODRIGUES, 2015, p.4).
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vinculadas aos interesses dos projetos de desenvolvimento econémico, heranca cultural de

uma economia agraria latifundiaria apoiada no trabalho escravo.
H4& uma tendéncia dominante em nosso pais, marcado por exclusdes e
desigualdades, de considerar a maioria da populacdo que vive no campo como parte
atrasada e fora de lugar no almejado projeto de modernidade. No modelo de
desenvolvimento que vé o Brasil apenas como mais um mercado emergente,
predominantemente urbano, camponeses e indigenas sdo vistos como espécies em
extingdo. Nesta logica, ndo haveria necessidade de politicas publicas especificas
para estas pessoas, a hdo ser do tipo compensatdrio a sua propria condicdo de

inferioridade, e/ou diante de pressdes sociais (ARROYO; CALDART; MOLINA,
2005, p. 21).

A partir desse contexto de conflitos — quer no ambito da ocupacéo e ordenamento dos
espacos no campo amazoénico, quer no ambito das politicas publicas, da exploracéo,
apropriacgéo e utilizagdo dos recursos naturais e da implantacéo de processos de producéo, que
envolvem tecnologias modernas — evidencia-se a necessidade de analise critica dos interesses
histéricos que estdo em disputa e a urgéncia na elaboracdo e implementacdo de politicas
educacionais que considerem a realidade vivenciada pelos sujeitos nas escolas no campo e
reverta essa situacdo de precariedade. Neste sentido, para os tedricos com quem dialogo nesta
pesquisa, o que se verifica no interior das reivindicacbes dos movimentos sociais do campo na
Amazonia paraense’® é também a constante denuncia desse quadro de abandono e o
enfrentamento travado pelos movimentos para 0 cumprimento dos preceitos constitucionais e
legislacdes especificas da Educacdo do Campo, muitos dos quais hoje ja conquistados?’.

O cenéario amazonico apresentado até agora foi necessario para compreendermos como
se da a relacdo entre a Educacdo do Campo e a luta dos movimentos sociais para garantir 0s
direitos destas populacdes. O ponto de convergéncia esta em entendermos que a Educacéo do
Campo possui intrinseca relacdo com a materialidade da vida dessas comunidades a partir do

proprio protagonismo desses movimentos, 0 que exige, necessariamente, reflexdo sobre

160 Forum Paraense de Educagdo do Campo aglutina movimentos sociais - Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), a Federacao dos Trabalhadores da Agricultura (FETAGRI), a Associacdo Regional das Casas Familiares Rurais do
Pard (ARCAFAR/PA), o Movimento dos Ribeirinhos e Varzeas da Abaetetuba (MORIVA) -, entidades da sociedade civil,
universidades e instituicGes governamentais da sociedade paraense que, compartilhando principios, buscam implementar,
apoiar e fortalecer politicas publicas, estratégias e experiéncias de educacdo do campo e desenvolvimento rural com
qualidade socio-ambiental para todos os cidaddos paraenses, sobretudo para as popula¢des do campo (FPEC, 2004 apud
HAGE, 2014, p.4).

"Decreto n° 7.352/2010 e as Diretrizes Operacionais para a Educagdo Basica nas Escolas do Campo. A Resolugdo 1/2002 do
CNE/ CEB, em seu Art. 13, institui que os sistemas de ensino observardo o processo de normatizagdo complementar da
formagao de professores para o exercicio da docéncia nas escolas do campo. Em seu incisos | e 11, os contetdos dos cursos
de formacao inicial deverdo ir além daquilo que os professores ensinaram nas diferentes etapas da escolaridade, devendo ser
estes articulados com suas didaticas especificas; que valorizem a diversidade cultural, o protagonismo das criangas, dos
jovens e dos adultos do campo, na construcéo da qualidade social da vida individual e coletiva da regido, do pais e do mundo;
além de valorizar os processos de interacdo e transformacdo do campo, a gestdo democratica, 0 acesso ao avanco cientifico e
tecnoldgico, e suas respectivas contribuicdes para a melhoria das condi¢Oes de vida; e a fidelidade aos principios éticos que
norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas sociedades democraticas. (HAGE, 2014)
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questdes como a reforma agraria, o0 novo modelo agroextrativista e o avanco do capital
internacional e como estes vém provocando o surgimento de acgdes articuladas entre as
demandas dos movimentos sociais e 0 Estado, as universidades, foruns e entidades criados
para debater essas questfes visando avancar numa elaboracdo tedrica que estruture um
conceito de Educacéo do Campo®®,

Na opinido de Santos (2010), é preciso compreender que a Educacdo do Campo
representa a expressao de luta dos trabalhadores que vivem no e do campo, agora organizados
em movimentos sociais. E a reivindicacdo dos trabalhadores, que antes viviam do
extrativismo e da agricultura familiar, que hoje sofrem com a imposi¢cdo de um novo modelo
de exploracdo: o agronegdcio, que avanca sobre o0 modo de producéo tradicional. Sdo estes
trabalhadores, hoje organizados, que se apresentam para o dialogo politico, exigindo direitos e

ndo favores. Dessa forma, a Educacdo do Campo nasce:

[...] tomando posicdo no confronto de projetos de educagfo contra uma Visdo
instrumentalizadora da educacdo, colocada a servico das demandas de um
determinado modelo de desenvolvimento do campo que sempre dominou a chamada
“educacdo rural”, a favor da afirmag¢do da educagdo como formagdo humana,
omnilateral, que também pode ser chamada de integral, porque abarca todas as
dimensdes do ser humano. (SANTOS, 2010, p. 15)

Diante do exposto, percebemos que ndo € qualquer proposta educacional ou teoria
pedagdgica que vai garantir a defesa dos direitos dessas populacdes. Quando ndo se tem
consciéncia dos interesses historicos em disputa, corre-se o risco de desenvolver uma proposta
pedagogica que, ao invés de emancipar, acaba por alienar e silenciar ainda mais os sujeitos do
campo. Assim, a Educacdo do Campo surge com um escopo mais amplo, um foco maior, que
desemboca num processo de politizacdo do trabalhador do campo. E por isso Hage (2014) faz
uma reflexdo sobre a relagdo dos movimentos sociais com a Educacdo do Campo, ao defender
uma “agdo politica articulada, e ndo fragmentada™ dos trabalhadores e movimentos sociais
atuantes.

Abrir médo desse contraponto configuraria um retrocesso histérico, ndo sé para a
educagdo brasileira, mas para a propria classe dos trabalhadores, uma vez que,

apesar das flagrantes contradi¢cbes e dos limites concretos ao projeto dos
trabalhadores, é possivel afirmar que o Pais vive uma situagdo singular no que tange

18 A diferenca entre a Educacdo Rural e Educacdo do Campo ndo se reduz a diferenga de nomes, mas de conceitos,
principios e origem. Historicamente desenvolvida no Brasil, a Educagdo Rural liga-se ao campo do agronegdcio —
expropriando o trabalhador rural de seus direitos, expulsando-o da terra para a marginalizagdo. Ela projeta um territorio
alienado porque propde para 0s grupos sociais que vivem do trabalho da terra, um modelo de desenvolvimento que os
expropria{...} estd na base do pensamento latifundista, empresarial, do assistencialismo, do controle politico sobre a terra e as
pessoas que nela vivem”. (MOLINA; FERNANDES2004, p. 61-62). Em contraposicdo a essa logica perversa, a Educacdo
do Campo traz, em sua origem, a construgdo de novos conceitos que nasceram na luta pela terra e pela Reforma Agréria. Ou
seja, ela so6 tem sentido e significado porque estd vinculada ao campo da agricultura camponesa. Seu paradigma visa
compreender a relagdo campo/cidade como “complementaridade: cidade ndo vive sem o campo e que ndo se vive sem a
cidade” (MOLINA; FERNANDES, 2004, p. 68).
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ao alargamento da consciéncia sobre o direito a educacédo no interior das populacées
do campo, com destaque para aquelas vinculadas a organizacdes coletivas. (HAGE,
2014, p.14)

O que o autor defende é uma articulacdo politica das préaticas de Educacdo do Campo,
uma vez que o sistema geral atualmente adotado no pais tende a fortalecer a l6gica do sistema
urbanocéntrico capitalista; a diminuir o conteddo emancipatorio originario; e a aumentar a
dimensdo regulatéria, como forma de enquadrar as demandas contra-hegemonicas dos
movimentos sociais do campo na ordem estabelecida. Arroyo (2006) reforca esse pensamento
quando afirma que nas escolas localizadas no meio rural a presenca historica e hegeménica de
pedagogias de desenraizamento e desterritorializagdo intencionam enquadrar os modos de
vida dos povos do campo a uma ideia de civilidade urbanocéntrica, o que acaba por
inviabilizar todas as formas de conhecimento que ndo se encaixam nessa forma legitima de
conhecer.

Para Caldart (2008), conformar-se com a regulagdo do Estado soa incoerente com 0s
fins politicos dos movimentos sociais que lutam por uma Educacdo do Campo, pois esta
postura, consequentemente, pode incidir na despolitizacdo dos sujeitos envolvidos. Por essa
razdo, ela propbe a formacdo de sujeitos que aprendam a reinvindincar para ndo serem
desterritorializados. Ou seja, ela defende uma formacdo com consciéncia politica, como
instrumento contra-hegeménico ao modelo de producdo capitalista, que hoje avanca com o
agronegocio, modificando as feicBes das relacbes de producdo, até entdo baseadas numa
agricultura tipicamente rural, mas que hoje se encontra a mercé do capital.

Dessa forma, devemos considerar os movimentos sociais para a Educacdo do Campo
no Brasil e na Amazbnia ndo somente na sua condicdo de politica publica, ou de
escolarizacdo, mas fazer frente a nova estrutura capitalista que avanca no campo, ndo devendo
os trabalhadores recuarem pela disputa do conteido da politica, pois assim estariam abrindo
mdo da identidade que construiram. Caldart (2008) entende que, se 0 sujeito do campo nédo
tiver consciéncia do confronto de logicas da agricultura que hoje se Ihe apresentam no campo,
tendera a acomodar-se; precisa, portanto, desenvolver uma concepc¢do de conhecimento que
lhe permita entender como as coisas se relacionam. E nesse ponto que reside & forca motriz
que deve alimentar o ideario de um projeto de educacéo voltado para os povos do campo.

Um projeto de educacdo basica do campo tem de incorporar uma visdo mais rica do
conhecimento e da cultura, uma visdo mais digha do campo, o que seré possivel se
situamos a educacdo, o conhecimento, a ciéncia, a tecnologia; a cultura como

direitos e as criancas e jovens, os homens e mulheres do campo como sujeitos desses
direitos. (ARROYO, 2005. p. 17)
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E partir desse contexto que resulta a necessidade de analise e selecdo dos contetidos
que devem circular na escola, alinhados a uma proposta de educagdo em que a cultura seja o
ponto de partida. O que 0 movimento por uma Educacdo do Campo na Amazonia apresenta é
uma nova perspectiva de educacdo em que se valorizem as especificidades dessas
comunidades — agricultores familiares, assentados, quilombolas, ribeirinhos, pescadores e
extrativistas, entre outros, povos da &gua, da terra e da floresta — em suas diferentes
dimensGes formativas presentes nos processos de reproducédo social, com o intuito de garantir
o direito a educacéo escolar no territério rural e visando reduzir as desigualdades.

A partir dessa perspectiva, a prépria Licenciatura do Campo deveria se desenvolver
tendo como base de referéncia as reivindicag0es desses atores sociais pela resisténcia e
permanéncia no proprio campo, promovendo processos formativos que contribuam para a
construcdo, por parte dos educadores e educandos, de novas metodologias na selecdo de
contetdos que dialoguem com a vida desses sujeitos, e de estratégias curriculares que
contemplem o trabalho de produgdo cientifica, com seu rigor caracteristico, mas que também
considerem outras formas de producdo de conhecimento e saberes.

Molina e Fernandes (2004) aponta para a necessidade de superar a fragmentacdo dos
processos de aprendizagem e formar professores que, na sua acao didatica, valorizem saberes
e conhecimentos que 0s camponeses possuem da sua realidade baseados em suas vivéncias
socioculturais. Dessa forma, o desafio para a execucdo desta Licenciatura visa oportunizar
uma mudanca de postura do educador que garanta a necessaria dialética entre educacdo e
experiéncia, assegurando o rigor intelectual e a valorizacdo dos conhecimentos ja produzidos.
Trata-se da construcdo de outras pedagogias, pensadas de dentro do campo, para 0 campo, e
para fora dele, onde “n3ao se dé uma reproducdo de autorrepresentacdes tradicionais,
conformistas, fechadas, mas, ao contrario, ha uma abertura para fora a partir de necessidades,
de valores e experiéncias de luta, coladas a sua tradi¢do e identidade, a sua memoria coletiva”.
(ARROYO, 20123, p. 79)

Enfrentar este desafio soa como um convite a luta por espaco politico, através de uma
pedagogia que exponha as contradi¢cbes do capitalismo, dando surgimento a uma préatica
embrionaria de mudanca social a partir da pratica Educacional do Campo. O que esta presente
nas argumentagdes destes tedricos € a luta por direitos sociais por “[...] novos valores, nova
cultura, nova identidade, nova consciéncia de dignidade, nova consciéncia de direitos”
(ARROYO, 2005, p. 48). Ou seja, ao se reforgar o carater emancipatorio e contra-hegeménico
dessa nova Educagdo do Campo, surgird uma nova alianca de classe entre trabalhadores do

campo e da cidade, tanto em nivel nacional quanto internacional contra o capital.



57

Minha intengdo, nesse primeiro momento, ao delinear o contexto sociocultural,
econdmico e politico da Amazonia paraense e 0 Movimento por uma Educagéo do Campo, foi
de argumentar que a educacao se concretiza de modo inter-relacionado com outras dimensdes
da sociedade, assumindo, dessa forma, especificidades decorrentes da maneira como a
economia, a politica, a cultura se desenvolvem na regido. Ao abordar as oportunidades, 0s
impasses e os desafios para uma Educacdo do Campo, busquei evidenciar que entre seus
pressupostos estdo o entendimento da educacdo como mediadora de informacdo, formacdo de
professores e, mais que isso, de transformacéo social.

Os anseios por mudancas nas praticas educativas e nas politicas publicas para
educacdo desses povos estdo permeados por uma perspectiva de educagdo e formagdo de
professores que conceba o campo “como espago de democratizacdo da sociedade brasileira e
de inclusdo social, e que projeta seus sujeitos como sujeitos de histéria e de direitos; como
sujeitos coletivos de sua formagdo enquanto sujeitos sociais, culturais, éticos, politicos”.
(ARROYO, 2005, p. 12)

N&o se trata somente de garantir 0 acesso ao conhecimento sistematizado, mas fazer a
critica as formas de producdo do conhecimento impostas pelo modelo hegeménico, urbano-
industrial. Os pilares pedagdgicos e os principios politicos da Educacdo do Campo estdo
ancorados, portanto, na necessidade de inter-relacionar educagdo e formacao de professores,
fomentando, sobretudo, posturas outras, pedagogias outras, para outros sujeitos, para a

superacdo de formas desumanas e homogeneizantes de vida e escolarizagao.

2.1 Cotidiano sociocultural, modos de vida e saberes no territorio ribeirinho

A compreensdo do contexto ribeirinho requer conhecimento dos meandros que
permeiam a realidade sociocultural local, como fatores interligados e interdependentes na
formagcdo da sua identidade, o seu modo de viver e ser. Esse processo formativo é decorrente
da relacdo estabelecida com o lugar onde vivem, onde o ir e vir por entre as aguas dos rios
traduz uma importante parte dessa territorialidade que se desnuda em expressdo de um modo

de vida.

Por se concentrar as margens dos rios, furos e igarapés, os territorios ribeirinhos estéo
presentes em quase toda a Amazonia e, por esta razdo, sdo um dos mais significativos no
contexto regional. Na opinido de Gongalves (2005, p.155), “ndo resta duvida que entre os
ribeirinhos é que encontraremos o que de mais especificamente amazonico existe”. As

culturas indigenas, do imigrante portugués, dos nordestinos e das populacdes negras
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compdem a identidade e 0 modo dessas pessoas, onde o solo, a floresta e o rio estdo
entrelacados as suas praticas cotidianas, no trabalho, na religiosidade, nas rela¢fes sociais,
permeadas de cultura e crendice popular (OLIVEIRA, 2009). Em outras palavras, o rio, por
fazer parte do modo de vida e da cultura geral, tem um papel fundamental na construcéo da
identidade e dos saberes culturais das pessoas que transitam por ele, em face da enorme carga
material e simbdlica presente na producdo da vida cotidiana, nos sonhos, crencas,
religiosidades, anseios, conflitos e limites explicativos frente as suas leituras de mundo.
Para Loureiro (1992, p. 59), o ribeirinho € reconhecido como “o homem da Amazonia
[que] percorre pacientemente as inimeras curvas dos rios, ultrapassando a soliddo de suas
varzeas pouco povoadas e plenas de incontaveis tonalidades de verdes”. Neste contexto, o0 rio
¢ compreendido como “espago de referéncia identitaria” na Amazonia,
como espago fisico-natural (paisagem natural), é fundamental como meio de
transporte, como fonte de recursos naturais e ainda contribui de maneira
fundamental na temporalidade, no ritmo social de parte da regido, bem como é
matriz da organizagdo espacial em grande parte da Amazodnia. O rio como espago
social é o meio e a mediacdo das tramas e dos dramas sociais que constituem o
modo de vida ribeirinho com seus saberes, fazeres e sociabilidades cotidianas. Ja
como espaco simbolico, ele é matriz do imaginario, produto e produtor dos sistemas
de crencas, lendas, cosmologias e mitos ligados a floresta e ao misterioso universo
das &guas que sdo elementos fundamentais na construcao da cultura do ribeirinho na

Amazobnia. Portanto, o rio € um referencial fundamental na construcdo das
identidades na Amazénia. (CRUZ, 2008, p. 59)

Ressalte-se, ainda, que como um espaco de referéncia identitaria dos sujeitos
amazénicos ribeirinhos, todo o conhecimento acumulado originario da sua convivéncia com
esse ecossistema amazdnico € extremamente relevante por “constituir um enorme acervo
cultural, importantissimo como base para qualquer processo de desenvolvimento que queira
se fazer num espaco que, em grande parte, € mais misterioso para os de fora do que para 0s
que nele vivem” (GONCALVES, 2005, p.22). O contato estabelecido pelo ribeirinho com a
floresta e os rios Ihe permite criar simbolos para interpretar alguns fendmenos naturais, dando
lugar assim aos mitos e as lendas da Amazonia, os quais, contados de geracdo a geracao,
através da oralidade, vdo construindo o imaginario popular e produzindo a rica cultura dessa
populacdo. E essa cultura que contribui para a transformagao e preservacéo das florestas e dos
rios, através dos simbolos que cria e adapta a sua realidade.

Dai resulta a necessidade de reconhecimento e valorizagdo desses saberes culturais. Na
opinido de Cunha (2003), essa necessidade refere-se & importancia da manutengéo dos saberes

acumulados por estas populagoes,
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[...] esta se referindo a todo um saber mitico, simbélico e cultural — patrimonial, que
indios, seringueiros, pescadores, coletores — povos do mar, da terra e da floresta,
vém produzindo em simbiose com os ciclos produtivos e naturais, em relacdo de
profundo respeito ao meio em que se inserem. O conhecimento que possuem sobre
0s ecossistemas dos quais fazem parte e sobre a diversidade de espécies que ali
habitam constitui um verdadeiro patriménio de que a modernidade ndo pode
prescindir para a continuidade da vida no planeta (CUNHA, 2003, p. 77).

Parto dessas primeiras anuncia¢fes conceituais sobre essas populagdes para indicar a
necessidade de se compreender que existe toda uma particularidade na realidade cultural
desses sujeitos que se traduzem em suas historias de vida. As situacdes da vida cotidiana
destes devem ser entendidas como espaco de relagOes atravessados entre os saberes culturais
da realidade local e os saberes instituidos historicamente em uma relacdo dialética entre o
tempo presente e 0 tempo passado. Portanto, ndo podemos compreender a realidade cultural
ribeirinha apartada dos aspectos histéricos, politicos, econémicos, ambientais e simbolicos,
pois sdo eles que compBem suas representacdes identitarias, seus modos de resolugcbes de
problemas, no seu processo de leitura de mundo. Partindo desse pressuposto, para realizar
uma pesquisa no territério ribeirinho, torna-se imprescindivel embrenhar-se nesse cotidiano e
nele e com ele construir algumas possiveis reflexdes sobre as relacdes que 0s sujeitos

estabelecem com esse ambiente.

[...] Assumimos que qualquer tentativa de analise, discussdo, pesquisa ou estudo
com o cotidiano s6 se legitima, s6 se sustenta enquanto possibilidade de algo
pertinente, algo que tem sentido para a vida cotidiana, se acontecer com as pessoas
que praticam esse cotidiano e, sobretudo, a partir das questdes e/ou temas que se
colocam como pertinentes as redes cotidianas. Isto posto, precisamos considerar
entdo que os sujeitos cotidianos, mais do que objetos de nossas analises sdo, de fato,
também protagonistas, também autores de nossas pesquisas. (FERRACO, 2007, p.8)

E nesse cotidiano, representado pela metéafora do rio, que vivem as professoras e 0s
professores sujeitos de nossa pesquisa, em uma realidade aqui entendida como aquela que
encara o desafio de viver as especificidades de um espago marcado primordialmente pela
relagdo com o rio. Adentrar no cotidiano do universo amaz6nico ribeirinho € compreender
como homens e mulheres pautam suas vivéncias culturais, econdmicas, politicas e sociais em
estreita interligacdo com os fenémenos climaticos que regem o rio; é ele quem dita o tempo, o
tempo da pesca, da viagem, das atividades das madeireiras, do passeio, das atividades
escolares; é ele quem dita a vida daqueles que dele dependem. Nascimento (2003) destaca

que:

a cultura amazonica € marcada pela forca da natureza como fonte primeira,
particularmente a agua, que da origem aos costumes e narrativas da regido, o que
poderiamos chamar de uma auténtica "mitopoética do espaco das &guas", sejam
estas fluviais ou pluviais, e que fazem com que 0 homem se organize nas esta¢@es de
mais chuvas ou menos chuvas, entre cheias e vazantes dos rios. (NASCIMENTO,
2003, p.37)
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Reconhecer, portanto, essas especificidades, é fundamental para que possamos, a partir
de entdo, compreender que a escola que nasce e se desenvolve nesses territdrios a beira dos
rios e lagos também sofre a influéncia de viver as particularidades desse cotidiano, que resulta
em um jeito particular de fazer educacéo.

Apesar do manancial de saberes e tradigdes existentes nessas localidades, ha uma
contraposi¢do a cultura ribeirinha e todo o seu contexto, sua territorialidade. Quando em
comparacdo com a cultura dos espacos urbanos, é que verificamos como as populacdes da
Amazonia paraense sao vitimas de preconceitos em razdo das suas diferencas culturais e seus
saberes, na maioria das vezes, negados em todos os sentidos, ou até mesmo apagados.

Segundo Loureiro (1992), devido as grandes transformacgdes ocorridas no mundo, com
0 avan¢o e a modernizacdo das industrias, as técnicas de producdo dos ribeirinhos nativos
foram sendo caracterizadas como atrasadas e irracionais e, de acordo com os principios da
“racionalidade moderna”, a realidade encontrada na AmazoOnia seria de ‘“atraso e
acomodacao”.

Dai surgirem os rotulos de “incapacidade” de gerar o progresso e de “preguica” do
caboclo da Amazénia (...). A propria l6gica intrinseca a essa nova forma de
produzir, aos seus objetivos e principios, imp&e a nega¢do do conjunto da situagéo
pre-existente: a forma e os objetivos de producdo, os principios que norteavam a
relagdo da populagdo nativa com os recursos naturais e, em conseqiéncia, o estilo de

vida, a maneira de usar o tempo, os valores, as formas de expressdo cultural
(LOUREIRO, 1992, p.108).

Ao mergulharmos nessa realidade, descobrimos o quanto as praticas desenvolvidas

nesse espaco, pelos sujeitos dessa trama, produzem um conhecimento com ricas
nuances que permite perceber e construir a vida, porém nem sempre esse conhecimento é
valorizado; adquire na maioria das vezes status de insignificante, o que, segundo Santos
(2010, p. 21), se da em virtude da racionalidade cientifica, base da racionalidade moderna,
que “nega o carater racional a todas as formas de conhecimento que ndo se pautam pelos seus
principios epistemologicos e pelas suas regras metodologicas”. Assim, todos os saberes que
estiverem em desacordo com esses principios e regras da “racionalidade moderna” sdo
considerados saberes de menor valor, ndo legitimos. Trata-se, segundo Quijano (2005), de
uma “invisibilidade socioldgica” dos colonizados quanto a sua capacidade de produzir
subjetividades, memdria historica e conhecimento racional.

Cabe destacar que a cultura ribeirinha amazénica, devido ao seu isolamento, a
distdncia e a deficiente integracdo com outras regides brasileiras, somada aos graves

problemas econémicos, revela caracteres proprios de regides carentes e periféricas que sofrem
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os impactos do “colonialismo cultural”, trazendo como uma de suas consequéncias a
alienacdo, pela falta de consciéncia de sua propria realidade (LOUREIRO, 1992).

Gongcalves (2005, p.156) nos chama atencéo para as ameacas que 0s conhecimentos e
saberes herdados e acumulados pelos povos que margeiam os rios (pescadores-agricultores-
extrativistas) vém sofrendo, “toda uma rica tradicdo de construgdo de barcos e habitagdes
adaptados as condigdes regionais vem sendo ameagada em virtude da prioridade ao transporte
rodoviario, numa regido que possui a maior bacia hidrografica do mundo”. Vale ressaltar que
esta ndo € a Unica ameaca Vvivida por essas populagdes. Ainda, segundo o autor, os ribeirinhos
convivem com variados conflitos com empresas que disputam 0S Seus recursos naturais,
culminando com a proibicao da pesca e contendas com fazendeiros e empresas agropecuarias,
resultando na paulatina expulsdo das comunidades de pescadores de suas vilas e povoados
devido a expansdo da indastria do turismo em diversas localidades, como Salindpolis,
Mosqueiro, Marudé e Ajuruteua, entre outras, que compdem regides turisticas no Para; além
da contaminagéo e assoreamento dos rios em virtude da exploragéo de garimpos e empresas
mineradoras e ainda conflitos pela apropriacdo da fauna ictioldgica dessas comunidades por
empresas de pesca industrial em grande escala.

Diante desse quadro, o estudo sobre a producdo dos saberes das populacdes da
Amazodnia paraense ribeirinha torna-se um viés significativo, se quisermos compreender as
praticas pedagoOgica de professores na educacdo, nessas comunidades, por serem elas
carregadas de lucidez, prenhes de significados e sentidos imbrincados ao seu cotidiano
sociocultural. Estas experiéncias, mesmo ndo sendo consideradas académicas, cientificas, e
menosprezadas pela racionalidade da ciéncia moderna, ndo podem ser consideradas saberes
inferiores, ou sofrer preconceito, pois “essas experiéncias nao sao cegas ou miopes, como as
baseadas na racionalidade da ciéncia moderna indolente e arrogante, que se julga superior,
infalivel e capaz de desprezar e ignorar a teia da vida dos povos das comunidades tradicionais
do campo” (SANTOS, 2004, p. 263).

A partir desse contexto surge a necessidade de se romper com 0s preconceitos para
que se reconheca definitivamente, segundo Gongalves (2005, p.10), “que essas populagdes
sdo portadoras de um acervo de conhecimento, que é o trunfo para o dialogo com o mundo, e
que deve ser a base de qualquer proposta de desenvolvimento que se queira sustentada pelos
diretamente envolvidos e implicados”. Para tanto, precisa-se pensar o rio como cotidiano

repleto de redes que nos revelam outras formas de ver, pensar e se relacionar com o0 mundo,
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ou seja, “pensar o cotidiano enquanto redes de fazeressaberes!® tecidas pelos sujeitos
cotidianos”. (FERRACO, 2007, p.07)

Para Gongcalves (2005), a realidade social, econémica, educacional e geografica da
Amazonia ribeirinha é também desafiadora para os sujeitos que convivem com as longas
distancias dos centros urbanos e sua situacdo de isolamento. Esta realidade também é expressa
por Mota Neto (2004), quando revela que as escolas ribeirinhas se encontram em condigdes
precéarias, evidenciadas no aspecto fisico, nas praticas pedagdgicas, com falta de professores,
constante rotatividade dos docentes, baixa autoestima dos alunos e dificuldade de acesso e
continuidade dos estudos provocados, principalmente, pela distancia e deslocamento até os
locais onde sdo ministradas as aulas. Para Oliveira (2009, p.93), este contexto retrata uma
situacdo que se origina em grande parte pela falta de atuacdo do Estado, de “violacdo
profunda dos direitos humanos elementares, [que] desenha assim, uma territorialidade na
negacao e na exclusdo dos direitos e da existéncia humana e social”.

Toda essa negacdo e desvalorizagdo da cultura ribeirinha ocorre, em grande parte, em
funcdo de questBes sociais e econbémicas provocadas pelos impactos dos grandes projetos
econémicos instalados na Amazodnia, que se refletem no modo como vivem essas populacdes
e como se relacionam entre si. A questdo, portanto, extrapola o aspecto essencialmente
cultural, envolvendo também processos produtivos, desocupacdo de terras, entre outros
fatores, que resultam na exclusdo social dessas populagdes. Essa situacdo se reflete também
nos aspectos educacionais, que nao fogem a este contexto. Ao observarmos que na politica de
educacdo voltada para essa realidade escolar ainda prevalece o0 modelo urbanocéntrico, vemos
que a prépria escola é forte reprodutora da desvalorizacdo e negacdo do modo de vida
ribeirinho, 0 que, via de regra, acaba por fomentar o éxodo rural na regido (OLIVEIRA,
2009).

Arroyo (1999) apresenta preocupacdo com a questdo educacional, como um direito
que foi usurpado da populacdo brasileira durante décadas. Muitos sairam do campo em busca
de uma “vida melhor” na cidade, ou sairam do campo para estudar, uma vez que a zona rural
nunca recebeu atencdo. Nao havia escolas e, se existiam, eram voltadas somente para atender
ao contingente estudantil das primeiras séries do ensino fundamental.

Na maioria das ilhas e comunidades ribeirinhas ndo existem escolas e as que existem,
segundo Oliveira (2008), oferecem somente o Ensino Fundamental de 1* a 42 séries,

dificultando a conclusédo dos estudos para boa parte dos alunos. Neste sentido, existe um

19 Grifo do autor.
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consideravel indice de jovens e adultos ndo alfabetizados, além de muitos com tempo de
escolaridade inferior a quatro anos. Devido a escassez de professores, a solucéo € a formacéo
de classes multisseriadas que agrupam um grande ndmero de alunos, com diferentes faixas
etarias, em uma Unica turma, fato muito comum nessas regides (HAGE, 2006; CORREA,
2004). Os baixos indicadores sociais e humanos refletem o peso do tratamento subalterno que
a populagéo ribeirinha vem recebendo historicamente.

A precariedade de investimentos de politicas publicas na educacao escolar ribeirinha
tem favorecido, dessa forma, o analfabetismo, a entrada tardia na escola e a ndo elevacao do
nivel de escolaridade por ndo oportunizar conhecimentos propicios a alfabetizacdo de
criancas, jovens e adultos. Ressalta-se, ainda, que esta educacdo, por pautar-se numa
perspectiva dominante e elitista, ndo leva em conta a cultura, o padrdo e os referencias da
cultura ribeirinha.

Hage (2006) é enfatico ao afirmar que, para que a realidade ribeirinha amazénica seja
reconhecida e legitimada na sociedade brasileira e na academia, é imprescindivel que
pensemos numa educacdo sob uma

(...) perspectiva dialdgica, que inter-relaciona sujeitos, saberes e intencionalidades e
oportuniza a convivéncia e o didlogo entre as diferentes culturas, etnias, racas,
géneros, geracOes, territdrios, e, entre 0 campo e a cidade. E inadmissivel que
politicas e praticas curriculares vigentes continuem a serem elaboradas e

materializadas apartadas do lugar dos sujeitos, apartadas dessas especificidades que
constituem o modo de existir proprios da Amazoénia. (HAGE, 2006, p. 167)

Esse contexto representa, conforme Arroyo (2006), uma das maiores dividas historicas
para com as populacdes da Amazoénia paraense ribeirinha. O autor é enfatico ao afirmar que:

Parece-me que é urgente pesquisar as desigualdades historicas sofridas pelos povos
do campo. Desigualdades econdmicas, sociais e para nés desigualdades educativas,
escolares. Sabemos como o pertencimento social, indigena, racial, do campo é
decisivo nessas histdricas desigualdades. Ha uma divida histérica, mas ha também
uma divida de conhecimento dessa divida histérica. E esse parece que seria um dos
pontos que demandam pesquisas. Pesquisar essa divida histérica. (ARROYO, 2006,
p.104)

E importante salientar que a incorporacdo dessa cultura nos curriculos escolares nio
depende somente da implementacdo de politicas pablicas para a educagdo, mas também de
uma pratica pedagdgica em que professores busquem aproximar os conteddos escolares dos
contetidos da realidade do aluno, da sua cultura, por meio de situacbes que problematizem
esta realidade. As populacbes do campo, ribeirinhos e povos da floresta da Amazdnia
paraense j& demonstraram que detém saberes relacionados ao movimento das marés, sobre as

florestas, frutos, a geografia dos rios e da mata; carregam consigo a cultura de seus
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antepassados expressa nas dancas, cantigas e lendas amazonicas. Apesar de criangas, jovens e
adultos que margeiam os rios possuirem todo esse conhecimento, estes ndo sdo contemplados
nas praticas curriculares desenvolvidas nas escolas ribeirinhas.

Por esse motivo, para Arroyo (2006, p.107), as escolas ribeirinhas do campo na
Amazonia tém justamente o desafio de trabalhar o que se deve entender por infancia,
adolescéncia e juventude na Amazonia, considerando toda a sua diversidade, que determina a
construcdo de suas identidades, as quais tém historicamente sido silenciadas, ndo legitimadas
e ameacadas, pois “quando a terra, o territorio e as formas de produgdo encontram-se
ameacados, € ameacada também a identidade dos sujeitos: a producdo da infancia, da
adolescéncia e da juventude; a escola também ¢ ameagada”.

Argumentamos que, se todos esses saberes culturais fossem considerados relevantes,
poderiam ser absorvidos na escola, nas politicas e praticas curriculares, contribuindo para o
processo de educacao e alfabetizagdo dos povos das dguas na Amazonia. Para Oliveira, (2008,
p.28), “¢ o grupo cultural onde o individuo se desenvolve que vai lhe fornecer, pois é o
universo de significados que ordena o real em categorias (conceitos), nomeados por palavras
da lingua desse grupo”. Referimo-nos aqui a uma organizagdo curricular que atenda a
realidade social e cultural de homens e mulheres do campo amazonico ribeirinho pela
constru¢do de um “Curriculo das Aguas”, que leve em conta a "cultura, o dinamismo, as
relacfes sociais, as descobertas, os desafios e a interacdo com o meio ambiente (4gua, terra,
floresta, saberes) e relacbes de producdo™ (SOUZA, 2005, p.173).

A partir do dialogo estabelecido, neste capitulo, com autores e pesquisadores do campo
na Amazonia, pude evidenciar o distanciamento entre aqueles que planejam a Amazonia e
aqueles que experimentam o viver no seu interior, cujos saberes empiricos deveriam subsidiar
a elaboracdo de politicas puablicas educacionais e servir de modelo para programas de
desenvolvimento integral entre homem e natureza. Ha, portanto, na Amazbnia paraense
ribeirinha, um acervo de complexos conhecimentos frutos de préticas inclusive medicinais,
que dao origem a remédios, por meio da domesticacdo de plantas e animais em meio a
floresta. A prépria culinaria amazodnica, com suas plantas aromaticas e cosméticas, € um
exemplo do exotismo da regido, com uma estética propria, repleta de complexos cédigos, que
culminam em praticas culturais sui generis, ascendendo a um clima de mitos e mistérios
proprios dos povos da floresta, na sua relagdo com o desconhecido, criando uma cosmogonia
propria, eivada de tradi¢des e religiosidades, um holismo que sacraliza a floresta e as aguas e
vé nas queimadas e derrubada da floresta a imagem do mal, que afugenta os espiritos que
habilitam as matas. (GONCALVES, 2005).
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E no a4mbito desta AmazOnia que existem outras Amazonias, que convivem e
dialogam com as riquezas naturais, lugar onde o ‘caboclo’ e o indio vivem da exploracdo dos
recursos naturais, porém de forma sustentavel. E mais recentemente, surge uma nova
Amazonia, aquela que convive com os conflitos, a violéncia, a denuncia da exploracédo
desmedida, do desmatamento e dos perigos que estes crimes ambientais representam para o
equilibrio do Planeta. Surge, portanto, segundo Gongalves (2005), a imagem de uma
Amazonia que leva em conta a presenca do proprio amazonida como protagonista ativo do
seu presente e do seu futuro; sdo novas territorialidades que vao configurando um novo mapa
politico na regido, composto por povos amazoénidas (seringalista, extrativista, quebradeiras de
coco de babagu ou de pescadores) inter-relacionados com o lugar onde vivem, com toda a sua
diversidade e riqueza cultural. Ha, portanto, “uma Amazonia da mata e hd uma Amaz6nia
desmatada. Nessa ha uma Amazonia do pasto, geralmente do latifindio, mas também a outra,
a do camponés que planta. H4 uma Amazoénia que mata. H4 uma Amazonia que existe, que
‘re-existe’”. (GONCALVES, 2005, p.10)

Quanto as questBes socioculturais, evidenciamos que a realidade do campo na
Amazonia paraense ribeirinha é complexa, requerendo por parte de gestores, professores e
técnicos da educacdo o enfrentamento de dois grandes desafios para a educacdo: o primeiro
refere-se a necessidade de ampliar a oferta de escolas para criangas e jovens; e 0 segundo, a
producdo de uma educacdo pautada na ética, em conhecimentos e atitudes que promova uma
acdo docente libertadora, dialdgica e contextualizada, assentada em um saber-fazer que
valorize os saberes culturais dos povos amazdnicos e que contribua para empoderar 0s

sujeitos para enfrentar os desafios advindos da vida em sociedade.

2.2 O ACIDENTE POR ESCALPELAMENTO: irresponsabilidade, descaso e dor nos

rios da Amazonia

Para compreender o contexto atual amazonico ribeirinho, faz-se necessario pensar na
Amazonia como regido de fronteira, que esteve sujeita a um longo processo de colonizagéo e
de incorporacdo ou integracdo, que tendeu ao desenvolvimento econdmico de subsisténcia
evidenciado pela pouca produgdo para o mercado interno, produzindo apenas algumas
necessidades bésicas para as populaces locais (MAUES, 1999).

A cultura amazonica ribeirinha, devido ao seu semi-isolamento, a distancia e a
deficiente integracdo com outras regides brasileiras, somada aos problemas econdmicos,

assume caracteristicas proprias a regido, visto que os ribeirinhos utilizam os rios como ruas e
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suas embarcacdes fluviais como meios de transporte e de sobrevivéncia. Vivem da
comercializacdo de suas produgdes agricolas, agropecuérias, da pesca, do extrativismo
vegetal, entre outros; percorrem longas distancias no transporte do acai, palmito, camaréo e
outros artefatos oriundos da producdo familiar, bem como transportam suas familias para
cultos religiosos, escola, festividades ou para fazerem contato com a sede do municipio. Os
ribeirinhos moram em palafitas nas proximidades dos rios, “unidade doméstica onde abriga,
além de sua familia nuclear (marido, mulher e filhos), os membros da familia extensa e/ou

individuos aparentados ritualmente em regime de compadrio”. (FURTADO, 1992, p. 50).

Figura 01 — Palafita tipica das regides ribeirinhas na Amazénia paraense

E comum nesta regido vermos criancas que dominam habilidades como nadar e, desde
muito cedo, remam habilmente uma canoa, sendo este o contexto em que vivem as meninas
vitimas de escalpelamento e os professores, atores sociais, sujeitos dessa pesquisa. Em um
lugar onde

“O rio é a rua, 0 meio de transporte, espaco, lazer, fonte de alimentacéo e locus de
trabalho, demarcando, também, espaco de desigualdade no desenvolvimento das

praticas sociais. A terra e a mata sdo condicGes do viver de homens e mulheres
ribeirinhos, espagos de trabalho, de moradia, de convivéncia social. (SIMOES, 20009,

p. 4).

Segundo o linguista Antdnio Maciel (USP/1995, p.101), até meados do século XX, o
caboclo da regido do Salgado (PA) desenvolvia atividades pesqueiras essencialmente
artesanais, fabricava seu préprio instrumental de trabalho; vivia integrado ao seu universo
natural, observando a natureza, aprendendo a ciéncia dos ventos e das marés, conhecendo a
linguagem dos elementos da fauna e da flora, adquirindo sabedorias, experiéncias e tradi¢des
de seus antepassados. Os conhecimentos eram repassados oralmente de pai para filho nas

rodas sociais dos afazeres diarios.
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Desse modo, velhas geracOes preparavam as novas para 0 exercicio das ciéncias
nauticas, fabricacdo e utilizacdo de tecnologias pesqueiras, para as lides diérias, construindo a
sua visdo de mundo. Assim, dessa cumplicidade cultural surgiu a imensa reserva material do
caboclo, resultante do processo de amalgamento pelo qual passaram 0s povos colonizados da
regido. Nas imagens abaixo, vemos embarcagdes comumente usadas pelos ribeirinhos da

Amazonia paraense para se locomover no dia a dia — barcos que tém, para 0 homem do rio, 0

mesmo significado que a bicicleta para 0 homem urbano.

Figuras 2 e 3 - EmbarcagGes comuns nas regides ribeirinhas com e sem motores expostos

Conforme as figuras acima podemos identificar as diferentes embarcacdes existentes
na regido. Na figura 2 vemos os barcos motorizados e, na figura 3, as embarcagdes onde 0
“motor” sdo os bra¢os e 0 remo do ribeirinho. Nas cidades ribeirinhas, o oficio nautico néo é
aprendido na escola, mas adquirido oralmente e na prética cotidiana. Cabe ressaltar que a
crianga, desde muito cedo, utiliza a embarcacdo ndo somente como passageira, mas também
como copiloto, ora na tarefa de retirar a agua que entra no barco, ora remando.

Ainda segundo Maciel (1995), esses padrdes existenciais ou valores sofreram
transformacgfes mais radicais com a abertura das estradas de rodagem, a partir de 1938. A
implantacdo de modernos meios de transporte e de comunicagdo e, principalmente, com a
entrada de uma imensa gama de tecnologias industrializadas ou pré-fabricadas, que viriam
substituir antigas praticas “caboclas”, provocaram significativas mudancas nas suas relagdes
de trabalho e no comportamento social e ambiental. Entretanto, uma das principais causas que
motivaram a transformacdo, ndo sé linguistica, mas dos proprios usos e costumes que
formavam a base autoctone das populag@es interioranas, foi, segundo o historiador e jornalista
J. Malato, a inovacéo introduzida pelos Estados Unidos no sistema de navegacao fluvial da
Amazonia, nos idos de 1942:
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Refiro-me a grande renovacao sofrida pela navegacgdo fluvial amazonica, a partir da
entrada dos Estados Unidos da América, em 1942, na Segunda Guerra Mundial,
quando a crise econdmica em nosso pais agravou-se de tal forma que os
implementos usados em nossa navegacdo a vela e constantes do velame e demais
acessadrios atingiram um tdo alto preco no mercado regional, que das nossas 20 mil
embarcacdes que s6 contavam com a forca de impulsao das velas e dos ventos, é que
realizaram todo o intercdmbio comercial entre a capital paraense e 0 vasto interior
amazobnico — nenhuma s6 deixou de apelar para os motores maritimos movidos a
diesel e que, a despeito das dificuldades com que eram obtidos, representavam uma
grande economia ndo s6 nos planejamentos até entdo usados, como no encurtamento
do periodo das viagens, e da diminui¢do do ndmero de tripulantes, que se reduziram
a dois ou trés, inclusive o motorista. (MALATO apud MACIEL, 1995, p. 115 e 116)

Segundo estudos de Pereira (2004), a chegada das novas tecnologias na Amazonia
provoca uma importante ruptura dos padrfes da pesca na regido entre 1950 e 1970, com a
introducdo de aparelhos de alta capacidade de captura, feitos com fibra de nylon, com o uso
de motores a diesel nas embarcacdes de pesca, ressaltando-se ainda o aumento na fabricacéo
de gelo e a expansédo da pesca comercial, incentivados por planos governamentais. Na opinido
de Loureiro (1992), hd uma necessidade de o caboclo adequar-se a essas novas tecnologias,
moldar-se aos novos instrumentos de producio. E nesse contexto que surgem os acidentes,
guando os musculos, remos e velas que impulsionavam as vidas dos ribeirinhos nas longas
distancias foram substituidos por motores e maquinas que encurtaram distancias.

Nas regides ribeirinhas algumas familias tém a oportunidade de equipar sua
embarcacdo com um motor estacionario nos estaleiros de beira de rio - construcdes
clandestinas, feitas de forma empirica. Para ndo prejudicar a estabilidade da embarcacéo, o
caboclo fixa 0 motor no centro desta, deixando exposto o eixo, que gira em alta rotacédo e se
estende longitudinalmente do motor até a hélice, sem qualquer tipo de protecdo. Segundo o
médico Claudio Britto, da OSCIP Sarap6 (2003), convém ressaltar que a utilizacdo desse tipo
de equipamento se da por funcionar a diesel, bem como pelas suas propor¢des — € menor que

0 motor de popa —, permitindo navegacdo por pequenos igarapes.

Figura 04 - O motor fixo no centro da embarcagdo com 0 eixo exposto em
alta rotacdo, que se estende longitudinalmente do motor até a hélice, sem
qualquer tipo de protecdo.
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Essa precaria alternativa evidencia, num primeiro momento, o fato de esses individuos

ignorarem o perigo a que submetem seus familiares.

Ignorar é ndo saber alguma coisa. A ignorancia pode ser tdo profunda que sequer a
percebemos ou a sentimos, isto €, ndo sabemos que nao sabemos, ndo sabemos que
ignoramos. Em geral o estado de ignorancia se mantém em noés enquanto as crengas
e opinides que possuimos para viver e agir no mundo se conservam como eficazes e
Uteis, de modo que ndo temos nenhum motivo para duvidar delas e,
conseqiientemente, achamos que sabemos tudo o que ha para saber (CHAUI, 1999,
p.90).

Ao utilizarem estas embarcacdes, as meninas, com seu tipo étnico - cabelos longos -,
ao menor descuido, quando proximas do motor, tém muitas vezes os cabelos enroscados no
eixo e brutalmente arrancados, provocando o escalpelamento, que ndo se limita ao
arrancamento apenas do couro cabeludo, mas também da pele, da fronte, sobrancelhas e
pavilhdo auricular (orelha). Ha registros também de desenluvamento de pénis, casos raros,
mas que evidenciam a for¢a de atracdo do eixo deste tipo de embarcacdo, que representa
perigo para quem perto dele estiver.

Figura 05 - Os cabelos enroscam-se no eixo do motor e 0 couro

cabeludo € brutalmente arrancado, provocando escalpelamento. .
(RIBEIRO, 2002, p.16)

O escalpe é uma lesdo que corresponde a avulsdo do couro cabeludo, podendo ser total
ou parcial (MOTA, 2002). O termo origina-se da palavra inglesa SCALP, a qual corresponde
as inicias das vérias camadas do couro cabeludo afetado pelo acidente. Essa sigla tem a
funcdo mneménica para sua melhor identificagdo. Neste sentido, Skin refere-se a pele;
Connectivetissue (tecido conjuntivo), Aponeurosisepicranialis (aponeurose epicraniana);
Loose areolar tissue (tecido conjuntivo frouxo) e Pericrannium (periicrannio) (MOORE,
1992).



Figura 06 — Escalpe Total

Figura 07 - Escalpe Parcial
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Essas lesdes sdo tdo graves e, em alguns casos, chegam a provocar a morte por

hemorragia, ndo dando chance sequer para atendimento médico, nas localidades e/ou nas

cidades, o que contribui para as estatisticas subdimensionadas, ndo constando dos dados

oficiais emitidos pela Capitania dos Portos e pela Fundacdo Santa Casa de Misericordia do

Para (FSCMPA).

No contexto das comunidades ribeirinhas da AmazOnia, 0s primeiros casos nao-

oficiais foram verificados a partir de 1960, quando os ribeirinhos comegaram a substituir os

barcos a vela por aqueles movidos por motor rotativo (LIMA, 2007). Entretanto, o primeiro

registro oficial cientifico é o de Mota (2000), que realizou um levantamento epidemiolégico

com 20 pacientes internadas no Hospital do Pronto Socorro Municipal de Belém Mario Pinot

(HPSM — MP). Segundo os dados da Associacdo Sarap0, o percentual de ocorréncias por

sexo, adultos e criancas, pode ser descrito conforme indicados abaixo:

Adultos
Faixa produtiva

Homens

Mulheres

Figura 08: Dados da Associagdo Sarap0

A Marinha do Brasil chama a atencdo para a gravidade do fato, uma vez que, ainda

hoje, de acordo com os dados iniciais da Sarapd, 80% das vitimas sdo do sexo feminino,

sendo 30% adultos, 5% idosos e 65% de criangas. Em um estudo retrospectivo de 66 casos de

pacientes atendidos no HPMS, no periodo de 1997 a 2000, dez resultaram em escalpelamento

parcial e 56 foram de perda total do couro cabeludo.
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No periodo de 2000 a 2003, foram registrados 59 casos, porém o0s acidentes tornam-se
mais frequentes nos periodos festivos, onde h4 um maior deslocamento dessas populacGes.
Por esta razdo, verificou-se a ocorréncia de 7 vitimas somente nos meses de outubro, no
periodo pesquisado, quando é realizado o Cirio de Nossa Senhora de Nazaré, em Belém-PA.
Desde 1979, quando os dados comecaram a ser coletados, até os dias de hoje, ja foram
registrados 435 casos sO no Estado do Para, de acordo com a Capitania dos Portos da
Amazonia Oriental.

Mas o que se verifica é que os dados oficiais ndo correspondem a realidade, havendo
uma oscilagdo nos registros estatisticos de casos, a cada ano, na ultima década, muito
provavelmente por causa do sub-registro, ou seja, de acidentes ndo computados pelos érgaos
oficiais. Os dados, portanto, ndo correspondem a realidade, o que da origem ao que
chamamos de “cifras negras”. Esta subnotificacdo se da, principalmente, pelo fato de que, na
maioria das vezes, o condutor dessas embarcacgdes faz parte do convivio familiar da vitima, o
que dificulta a dentincia por parte dessas pessoas (AGENCIAPARA, 2009).

De acordo com dados da SESPA (2015), s6 no Estado do Para, de 2000 a novembro de
2015, foram registrados 281 acidentes por escalpelamentos, diferentemente dos numeros
apontados pela Marinha do Brasil (2015), que registrou 234 casos.

Grafico 1 - Escalpelamento no Estado do Para de 2000 a 2015
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Quadro grafico demonstrativo de ocorréncia de acidentes por escalpelamento em
municipios na Amazonia paraense. Podemos verificar os seguintes dados conforme tabela

abaixo:
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Gréfico 2 - Demonstrativo de ocorréncia de acidentes por municipio de 2010 a 2015
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Conforme observado no quadro acima, 0s municipios com maior incidéncia de casos
entre os anos de 2010 a 2015 foram: Curralinho, com 7 casos, e Portel, com 8, seguidos de
Muana, com 4 casos, e lIgarapé-miri, com 3 casos somente em 2012. Verificou-se 0 registro
de 1 6bito no ano de 2014, no municipio de Muana. Ainda segundo a SESPA (2015), os
acidentes que ocorreram em 2015, contabilizados até o0 més de novembro, foram registrados
nos municipios de Muana (01), Curralinho (01), Oeiras do Para (01), Portel (02), Melgago
(02), Ipixuna do Para (01) e Sdo Domingos do Capim (01), onde ocorreu o0 primeiro caso no
municipio.

As diferencas entre os dados fornecidos pela Marinha do Brasil e pela SESPA podem
ser explicadas pelo fato de que foi somente em 2002 que a Fundacdo Santa Casa de
Misericérdia do Para (FSCMPA) tornou-se o hospital de referéncia para o atendimento inicial
de casos de escalpelamento no Pard (GUIMARAES, 2009), ja que antes o atendimento estava
descentralizado nos diversos hospitais de Belém, como o Hospital do Pronto Socorro
Municipal- HPMS.

O tratamento do escalpe é complexo e exige empenho de uma equipe multiprofissional
para assisténcia a essas vitimas, fundamental para atenuar a sintomatologia algica referida nas
regides cervicais, ombros e face, prevenindo contraturas e deformidades que limitam os
movimentos faciais. O terapeuta ocupacional, um dos especialistas da equipe, atua nos

aspectos motores, sensoriais, cognitivos, perceptivos, emocionais e sociais das vitimas. Além
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disso, também € importante o papel desempenhado por cirurgides plasticos e psicologos
(MOTTA, 2003).

Para dar conta dessa demanda no atendimento a vitima de escalpelamento, a FSCMPA
criou o Programa de Atencédo Integral as Vitimas de Escalpelamento (PAIVES), em 2006. O
Programa conta com uma equipe de atendimento interdisciplinar envolvendo profissionais de
Servigo Social, Psicologia, Medicina, Enfermagem, Terapia Educacional, Educacdo, entre
outros, com 0 objetivo de prestar assisténcia multiprofissional completa e humanizada as
vitimas de escalpelamento (PORTAL AMAZONIA, 2010).

Em caso de escalpe parcial, h4d também a possibilidade de colocagdo de expansores —
bolsas para facilitar o crescimento do tecido (pele) ou do couro cabeludo que restou -, técnica
utilizada para a reposicdo das partes arrancadas. Esta é a Unica possibilidade de reposi¢do do
couro cabeludo. Este procedimento, porém, fica comprometido a medida que depende de
repasses de recursos federais, em funcdo do alto custo financeiro que representa,
inviabilizando muitas vezes o atendimento de qualidade e a recuperagdo satisfatéria das
vitimas devido a falta de verbas para a colocacdo desses expansores e para a reparacao das
orelhas.

Dentre os atendimentos prestados as meninas vitimas destaca-se aquele oferecido pelo
Espaco Acolher desde 2006, funcionando em Belém como extensdo da FSCMPA, com a
funcdo de oferecer hospedagem, alimentacdo e atendimento integrado as vitimas de
escalpelamento e seus familiares acompanhantes, a maioria vindos do interior do Estado do
Pard, durante o periodo de tratamento. O objetivo é assegurar o pleno desenvolvimento dessas
mulheres e acompanhantes, intensificar a rede de apoio as vitimas com praticas inclusivas de
educacdo e saude e atividades sociopedagogicas e culturais, mediante cursos de artesanato e
oficinas para geracdo de renda. A partir de 2011, o Espaco Acolher passou a contar com a
atuacdo de professores da Secretaria Estadual de Educacdo — SEDUC, em parceria com a
Universidade do Estado do Pard (UEPA), no atendimento as necessidade de escolarizacdo
dessas meninas, garantindo a continuidade do processo de educacdo através da Classe
Hospitalar. Trata-se, portanto, de

uma agdo pedagogico-educacional de carater inclusivo, que visa garantir o direito de
educagdo para todos, com atencdo a diversidade humana e exercicio da cidadania,
provendo o atendimento educacional especializado a alunos impossibilitados de
frequentar regulamente a escola em razdo de tratamento de salde que implique

internacdo hospitalar, atendimento ambulatorial ou permanéncia prolongada em
domicilio (BRASIL, 2001).
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Devido ao crescente nimero de acidentes que vinham ocorrendo a cada ano, a OSCIP
Sarap0, em parceria com os técnicos da ALBRAS Aluminio Brasileiro S.A., desenvolveu o
primeiro prototipo do dispositivo de seguranca (carenagem) para cobrir os eixos dos motores
das pequenas embarcacdes. Em 18 de dezembro de 2001, foi celebrado o Termo de
Compromisso de Cooperagdo Mutua pelo Governo do Estado do Para, Ministério Pablico
Estadual, OSCIP Sarap6 e Ordem dos Advogados do Brasil — OAB Secdo do Para, o qual
objetivava conjugar esforcos dessas instituicdes e entidades visando viabilizar e implantar o
Projeto “Sorriso nos Rios”, dirigido as vitimas por escalpelamento, através de uma articulagao

interinstitucional com a¢des voltadas para a prevencdo, tratamento e reabilitacdo das vitimas.

FIGURA 8 - Protétipo do dispositivo de segurancga

A partir da assinatura do Termo de Cooperacdo, decorreram ainda oito anos para que o
Governo Federal realizasse alguma acdo efetiva com relacdo aos acidentes. Foi somente em
2009 que foi instituida a Lei n® 11.970, de 6 de julho de 2009, tornando obrigatéria a
instalacdo de protecGes em torno das areas mdveis e do eixo do motor das embarcacGes que
trafegam pelos rios, ficando os proprietarios que descumprirem a legislacao sujeitos a terem o
barco apreendido.

Apesar da obrigatoriedade de instalacdo do equipamento de protecdo nos motores das
embarcacGes como medida de combate aos acidentes por escalpelamento, a preocupacao com
a situacdo das meninas vitimas ainda exigia providéncias, por meio de mobilizagdes nédo-
governamental e governamental para a criagdo da Comissdo Estadual de Erradicacdo dos
Acidentes com Escalpelamento em Embarcacdes no Estado (CEEAE), através da Portaria
023/08, de 19 de dezembro de 2008, que previa a instalacao, ate o ano de 2010, de 14 Comités
Municipais de Erradicacdo no Para, além da definichio de um fluxo para o primeiro

atendimento pds-acidente e a implementacdo de uma retaguarda hospitalar especializada.
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Além disso, foi instituida a data de 28 de agosto como o Dia Nacional de Combate e
Prevencao ao Escalpelamento, criado pela Lei n® 12.199/10, de 14 de janeiro de 2010.

Com a criacdo dos Comités Municipais em 2011, em parceria com a Marinha e
participacdo de todos os entes federados, foram promovidos mutirdes visando a instalacao
gratuita dos dispositivos de protecdo em cerca de duas mil embarcagdes (G1 Para, 2012). A
campanha também ganhou apoio do Conselho Federal de Medicina (CFM), que criou em
2013 uma Comissdo Estadual de Erradicacdo dos Acidentes com Escalpelamento, sob a
coordenacio da SESPA e participagdo de representantes?°de varios 6rgdos do Poder Publico.
A partir dessa parceria, foi langada a Campanha Nacional de Combate ao Escalpelamento, no
IV Seminéario Estadual de Prevencdo de Acidentes com Escalpelamento no Transporte
Fluvial, e o | Encontro com Mestres Carpinteiros, que ocorreram nos dias 18 e 21 de agosto
de 2013. Também foram lancadas pecas publicitarias, materiais de divulgacdo de campanha,
como video, cartilhas, gibis e cartazes distribuidos em escolas, igrejas e hospitais, com o
objetivo de prevenir os acidentes a partir da conscientizagdo da comunidade ribeirinha.

“ACIDENTE DO
MOTOR

ESCALPELAMENTO.
Depende de vocé
evitar essa tragédia.

Figuras 09 e 10
Cartazes da Campanha de Combate ao Escalpelamento no Estado do
Para.
FONTE: PARA (2009).

secretaria de Estado de Educagdo do Para (Seduc), de Justica e Direitos Humanos (Sejudh), de Assisténcia e
Desenvolvimento Social (Sedes), Defensoria Pablica da Unido (DPU/Belém), Ministério Publico Estadual (MPE), Agéncia
de Regulagdo e Controle de Servigos Publicos do Estado do Para (Arcon), Fundacéo Jorge Duprat Figueiredo de Seguranca e
Medicina do Trabalho (Fundacentro), Sindicato dos Médicos do Estado do Para (Sindimepa), Fundo das Nag¢6es Unidas para
a Infancia (Unicef), Sociedade Paraense de Pediatria (Sopape), Fundacdo Santa Casa de Misericordia do Para, Organizado
Néao-Governamental ORVAM, Hospitais Betina Ferro e Metropolitano, Pronto-Socorro Municipal Mario Pinotti e Marinha
do Brasil.
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PROTEJA A VIDA.
'TOME CUIDADO NO BARCO.

Eixo do motor descoberto
causa acidentes.

Figura 11
Cartaz da Campanha Nacional de
Combate ao Escalpelamento.

FONTE: BRASIL (2010).

Além de prevenir e conscientizar a populagdo quanto aos acidentes, 0 material também
incentiva os barqueiros a procurarem o Ministério da Marinha para cobrir os eixos dos
motores. Apesar de o servico ser oferecido gratuitamente desde 2009, os barqueiros, por
medo de represalias, fogem da fiscalizacdo temendo receber multas, o que prejudica o
resultado das campanhas desenvolvidas. Segundo Guimarées (2012), dados da Capitania dos
Portos do Paré revelam que até 2006 circulavam cerca de 65 mil pequenas embarcacgdes a
motor nos rios paraenses e, destas, somente 25% (16,2 mil) tinham registro de legalidade.
Cabe ainda ressaltar que a OSCIP Sarap06, pioneira no trabalho de erradicacdo dos
escalpelamentos, afastou-se da causa por volta de 2009 por discordar da forma como o
trabalho de prevencdo vinha sendo conduzido pela Marinha e pelo Governo do Parg, além da
falta de incentivos financeiros para as campanhas desenvolvidas pela OSCIP.

Mesmo utilizando nas cartilhas, cartazes, folders e midias televisivas e de radio
elementos ligados a vida ribeirinha, no que tange as suas caracteristicas fisicas e ambientais,
as campanhas esbarram na forma como essas pecas publicitéarias sdo veiculadas, uma vez que
s6 ganham espaco em canais televisivos de pouco acesso do publico-alvo e a distribuicdo do
material impresso nem sempre se dd acompanhada de um trabalho de conscientizacdo por
meio de oficinas, palestras, enfim, limitando-se meramente a simples distribuicdo de papel,
constituindo-se, portanto, mais um entrave para o sucesso efetivo dessas ac¢oes.

Além da Sarap0 na luta pela extingdo deste tipo de acidente, a ORVAM (Organizagdo
dos Ribeirinhas Vitimas de Acidentes de Motor) vem prestando atendimento as vitimas desde

2011, desenvolvendo atualmente uma campanha e diversas acdes voltadas para a recuperacdo
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e reinsercdo de meninas escalpeladas, inclusive com a confeccdo de perucas pelas préprias

vitimas, mas a ONG enfrenta dificuldades, pois ndo recebe apoio governamental.

O quadro?! a seguir apresenta a sintese dos projetos de agbes e lei, decretos e leis

ordinérias acerca da prevencdo dos acidentes por escalpelamentoe assisténcia as vitimas:

Quadro 3 — Demonstrativo de Politicas Publicas, projetos de acdes e lei (GUIMARAES, BICHARRA, 2012)

07/12/1993 Lei Ordindria n° | Dispde sobre a organizacdo da Assisténcia Social, determinando o
8.742 Beneficio da Prestagdo Continuada (BPC).
11/12/1997 Lei Ordindria n° | Compete ao comandante da embarcacdo cumprir e fazer cumprir a bordo,
9.537 os procedimentos estabelecidos para a salvaguarda da vida humana,
comunicando & autoridade maritima acidentes e fatos da navegacdo
ocorridos com sua embarcacéo e cabendo a autoridade maritima promover
a implementacdo e a execucao da lei.
2003 Projeto de Lei n° | —Analise do Projeto de Lei n°® 111/2001 que determina ao Estado instituir
111/2001 fiscalizagdo nas embarcages que navegam nos rios paraenses;
2006 Programa de | Para dar conta dessa demanda no atendimento & vitima de escalpelamento,
Atendimento a FSCMPA criou o Programa de Atencdo Integral as Vitimas de
Integral as | Escalpelamento (PAIVES).
Vitimas de
Escalpelamento — | Extensdo da FSCMPA, com a funcdo de oferecer hospedagem,
PAIVES; alimentacdo e atendimento integrado as vitimas de escalpelamento e seus
familiares. O projeto desenvolvido pela em com a Seduc em parceria com
Espaco Acolher as Universidades do Estado (UEPA) e Federal do Pard (UFPA
06/07/2007 Projeto de Lei n° | Institui o uso obrigatorio de protecdo no motor e eixo das embarcacdes em
1531/2007 todo territdrio nacional, visando a prevengdo de acidentes nas embarcacdes
de populagdes ribeirinhas e banhistas nas praias.
28/08/2007 Projeto de Lei n° Propde a instituicdo do dia 28 de agosto como o "Dia Nacional de Combate
1.883/2007 e Prevencdo ao Escalpelamento™.
28/08/2007 Projeto de Lei n° Dispbe sobre a seguridade social, cirurgias reparadoras e direitos
1.879/2007 trabalhistas as vitimas de escalpelamento nos acidentes com eixos dos
motores de embarcacGes em todo territério nacional.
27/09/2007 Decreto Lei n° Regulamenta o BPC a pessoa com deficiéncia e ao idoso, Ihes fornecendo o
6.214/2007 BPC integral a protecdo social bésica no ambito do Sistema Unico de
Assisténcia Social (SUAS).
2008 Portaria 023/08 Cria a Comissdo Estadual de Erradicacdo dos Acidentes com
Escalpelamento em Embarcagdes no Estado.
28/02/2008 Projeto de Lei n°® Propde a alteracdo do artigo 20 da Lei n° 8.742, de 07 de dezembro de
2.911/2008 1993, a fim de adicionar o direito ao Beneficio de Prestacdo Continuada as
vitimas de escalpelamento
06/07/2009 Lei Ordinaria n° Altera a Lei n° 9.537, de 11 de dezembro de 1997, tornando obrigatério o
11.970/2009 uso de protecdo no motor, eixo e quaisquer outras partes moveis das
embarcagdes.
14/01/ 2010 Lei Ordinaria n° Aprovacdo do Projeto de Lei n° 1.883/2007instituindo anualmente o dia 28
12.199 de agosto como o Dia Nacional de Combate e Prevengdo ao
Escalpelamento.
2011 Criaram-se Com a participacdo de entes federados, em parceria com a Marinha, com o
Comités objetivo de desenvolver mutirdes visando a instalacéo gratuita do
Municipais dispositivo de protecdo em cerca de duas mil embarcaces.

21 O objetivo do quadro ¢é apenas demonstrar a demora na tramitacdo de projetos, na Assembleia Legislativa, que
propdem acles visando a erradicacdo dos acidentes por escalpelamento e o atendimento as vitimas.
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A Capitania dos Portos, na condicdo de oOrgdo responsavel pela fiscalizacdo de
embarcacdes irregulares, tem dificuldades para cumprir sua missdo devido & extenséo dos rios
da regido e, principalmente, ao grande numero de barcos construidos nos quintais dos
ribeirinhos ou em estaleiros clandestinos, ndo dispondo de dados concretos sobre a quantidade
dessas embarcac0es irregulares.

Para tentar identificar as embarcagdes que seguem os padrOes de seguranga, a
Universidade Federal do Para (UFPA), através da Faculdade de Engenharia Naval,
desenvolveu um projeto que sugere duas acdes: a criacdo de um selo, na Capitania dos Portos,
para oficializar que uma embarcagdo esta livre de riscos de escalpelamento (Atestado de
Vistoria de Isencdo de Risco de Escalpamento - Avire); e o desenvolvimento de agéo
educativa junto aos ribeirinhos visando conscientizar a populacdo e os proprietarios de
embarcacdes para prevenir os acidentes. Como a Capitania dos Portos tem uma imagem de
cunho repressivo junto a populacdo, no sentido de agente fiscalizador, o projeto sugere que 0s
proprios universitarios sejam utilizados no trabalho de aproximacdo e didlogo com os
ribeirinhos e barqueiros, através de uma abordagem menos formal, portanto mais suscetivel
de sucesso. A questdo, portanto, € de gestdo, e ndo técnica, uma vez que a solucdo ja foi
criada, a lei ja estd em vigor, mas ainda se faz necessario que a Capitania desenvolva acGes
mais eficazes para garantir a seguranga no transporte fluvial.

Apesar de todos os esforcos empreendidos, o que se percebe, no entanto, é que as
acOes ndo foram capazes de erradicar os acidentes, havendo ainda a necessidade de maior
compromisso dos gestores municipais, pois ndo adianta apenas o Estado, em parceria com a
Marinha, fazerem campanhas e mobilizacdo. E fundamental, no entanto, que estes assumam o
seu papel e se responsabilizem pela fiscalizacdo e orientacdo da populagdo. Como 0s
acidentes ndo acontecem constantemente, constatamos ndo haver um trabalho permanente de
prevencao.

Ao delinear o contexto das populagdes da AmazoOnia ribeirinha paraense, nos
colocamos diante de uma realidade que historicamente convive com um modelo de
desenvolvimento colonialista que pouco contribui para o desenvolvimento desta regido, o que
gera grandes conflitos e violagdes de direitos dessas populagdes diante da negligéncia com

que o Estado trata 0 homem amazodnico. Segundo Hage (2006), urge a necessidade de se dar

visibilidade as condi¢cBes de exclusdo impostas a essas populagfes pelo poder
publico, esclarecendo que elas sdo as vitimas mais afetadas pela acdo predatéria de
grandes empresas capitalistas, que, em larga escala e sob o poderio cientifico-
tecnoldgico e econdmico-politico, vém provocando a desestruturacdo social,
cultural, econbmica dessas populagdes e a destrui¢do dos recursos naturais.(HAGE,
p.06)
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Esses modelos econdmicos que adentram os territdrios amazoénicos, por ndo estarem
preocupados com o desenvolvimento local, geram uma série de conflitos na regido, que possuli
precaria infraestrutura. Neste contexto, observarmos o desrespeito a cultura dos povos
indigenas e populagdes tradicionais, com a ocorréncia de trabalho escravo de criangas e
adultos e a exploracdo sexual de menores, heranca do colonialismo, que hoje resulta em
ameacas de morte a liderangas da regido, em razdo da criminalizagdo dos movimentos sociais,
que lutam para um fortalecimento de rede em uma cultura da paz.

Diante do exposto, ao visualizarmos, através dessas linhas, a falta de cuidados com
politicas publicas para a regido amazonica, nos deparamos com o grande desafio de
desenvolvermos acgdes que garantam e protejam os direitos humanos. Cabe, dessa forma, aos
governos, a Marinha do Brasil e as casas legislativas, em todas as suas instancias, a
implementacao e fiscalizacdo de politicas de educacdo e protecdo social visando cuidar para
que o futuro seja assegurado para as proximas geracoes.

Esse trabalho de enfrentamento requer ainda a afirmagdo de concepces, praticas e
politicas educacionais inter/multiculturais que reconhecam o valor das populacGes amazdnicas
como protagonistas no dialogo com outros povos, para a edificacdo de novos paradigmas de
educacdo, de formacdo de professores, visando ao desenvolvimento do Pard, da Amazonia e
do pais como um todo.

Trata-se, portanto, de ouvir a voz desses atores, homens, mulheres, criangas, sujeitos
silenciados ao longo dos séculos, que ainda hoje clamam por uma vida mais justa diante das
mazelas a que sdo relegados, da falta de acGes mais efetivas do Poder Publico para que a lei
ndo se torne letra morta e seja, de fato, cumprida.

A crianga amazonica - das zonas urbana, rural, quilombola, sem-terra, negra etc., que
vive no nosso quintal - precisa de amor, apoio e protecédo, carece de um olhar que deslumbre a
existéncia de um ser demasiadamente humano por trds de um corpo ainda fragil, mas
carregado de histéria, experiéncias, precarizados e vitimados pelas cicatrizes fisicas e
psicoldgicas que este tragico acidente provoca nas meninas.

Esses corpos vitimados interrogam a ética docente. Por esse motivo, é preciso
desconstruir preconceitos, romper barreiras de insercdo de criancas, estigmatizadas, com seus
corpos “quebrados” pelas feridas da alma deixadas pelo escalpelamento. Dessa maneira, ¢
dever ético, profissional, dos professores, entender e acompanhar os processos delicados de
quebra de identidade dessas meninas para que se possa construir um futuro para esses corpos/

infancia - salvaguardadas as suas necessidades bésicas de salde, educacdo, habitacdo e
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transporte — para que tenham o direito sublime e maior de todos: o de serem simplesmente

criangas.

I11. CORPO, MARCAS SOCIAIS E ESCOLA

Para uma compreensdo mais profunda sobre o lugar do corpo na escola, precisamos
esclarecer que a concepcdo de corpo discutida neste estudo afasta-se da ideia de corpo
somente como uma colecdo de 6rgdos dispostos segundo leis da Anatomia e da Fisiologia,
que, todos nos - homens e mulheres -, possuimos “naturalmente”. Para tanto, o primeiro passo
sera compreender que o corpo possui uma estrutura simbdlica, uma superficie de projecéo de
variadas imagens que definem e ddo sentido a sua extensdo invisivel. Ele é resultado de
diversos discursos oficiais — biomédicos, juridicos, psicologicos, religiosos e pedagogicos —
inerentes aos sistemas de conhecimentos de cada cultura, que procuram a todo o momento,
em cada época, elucida-lo. Assim, a corporeidade humana sera tratada no decorrer deste
estudo como fenébmeno social, cultural, simbdlico, objeto de imaginarios e representacdes,
argumentando-se a respeito de sua dimensdo social, politica e sobre o seu carater histérico
construido.

Dessa maneira, nada ha de exclusivamente “natural” e “universal” na forma como
vivemos ou percebemos 0s nossos corpos. Nossa percepcdo sobre ele somente ganha sentido
se relacionada a cultura na qual estamos inseridos. A partir dessa perspectiva, 0 corpo é
considerado corpo uma realidade mutante, que varia de uma sociedade para outra; ele é 16cus
de producdo e expressdo cultural; é nele que se ancoram todas as identidades sociais de
género, de raca, nacionalidade, de classe etc., moldadas no ambito de uma cultura.

Se 0 corpo possui uma carga simbolica como caracteristica fundamental de sua
existéncia, sera entdo no campo das representacdes que ele se tornara uma arena de lutas em
que se dardo as relacGes de poder, através de um complexo investimento historico-social-
discursivo exercido sobre ele, as quais irdo significar, moldar, punir e disciplinar o corpo em
diferentes tempos e espacos. Refiro-me aos discursos midiaticos, religiosos, médicos, legais,
escolares, entre outros, que constroem cotidianamente as pedagogias para educar e civilizar
corpos de acordo com as diversas imposi¢des culturais (saude, vigor, vitalidade, juventude,
beleza, forca), segundo critérios estéticos, higiénicos, morais e de grupos.

A escola, como instituicdo responsavel pela educacdo através da transmissdo da
cultura, serd um espaco privilegiado para acdes pedagogicas que visam adequar individuos

através de determinados saberes, carregados de valores e regras sociais. Estes, além de
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orientar as ac¢Oes dos individuos, servirdo também para balizar as relacGes destes consigo e
com a sociedade. Assim, se a educacdo é o processo concreto de producdo histérica da
existéncia humana, a escola é, por sua vez, o espago historicamente construido para essa
pratica. Sera, portanto, nesse espaco e atraves de seus saberes e rotinas pedagogicas que
evidenciaremos os dispositivos de controle e disciplinamento pelos quais a escola executara a
formagdo dos individuos e construira sua identidade e subjetividade.

Gostaria de ressaltar aqui que os corpos, dentro do espaco escolar, apresentam as
marcas desse processo de escolarizacdo, marcas estas que se tornam referéncias para todos
por serem valorizadas pela sociedade. Penso que, possivelmente, muito mais do que os
contetdos programaticos, as marcas mais permanentes que atribuimos as escolas se referem
as experiéncias comuns do dia a dia e as situacfes extraordinarias vividas com professores e
colegas no espacgo escolar. Sdo essas experiéncias que nos informam sobre 0 que devemos
falar, o que silenciar, o que mostrar e 0 que esconder - quem pode falar e quem deve ser
silenciado; sera, portanto, no espaco escolar, que treinaremos nossos sentidos para decodificar
marcas e classificar o0s sujeitos pelas formas como eles se apresentam corporalmente, pelos
gestos e comportamentos que empregam e pelas varias formas com que seus corpos se
expressam. S&o, portanto, essas experiéncias e narrativas, socialmente situadas, que nos
marcam, tornando-se parte consideravel na formagao de nossas identidades sociais.

Se os corpos sdo, afinal, significados pela cultura por variados discursos, eles séo
também, continuamente, alterados por ela, uma vez que a cultura fornece aos individuos os
significados e os sentidos de seus sentimentos, pensamentos e acles, (re)criando e
(re)construindo novas maneiras de ver e pensar 0s corpos. Por isso - e apesar disso -, talvez
devéssemos nos perguntar, antes de tudo, em que momento determinada caracteristica tornou-
se reconhecida ou significada como uma “norma” ou “marca” definidora da identidade? E
quais os significados que atualmente em nossa cultura estdo sendo atribuidos a marca ou a
aparéncia das meninas vitimas de escalpelamento no espago escolar?

Segundo Porter (1992), “chegamos nus ao mundo, mas logo somos adornados nao
apenas com roupas, mas com a roupagem metaforica dos cddigos morais, dos tabus, das
proibicdes e dos sistemas de valores que unem a disciplina aos desejos, a polidez, ao
policiamento” (p.325). Esta ¢ a perspectiva com a qual trabalhamos neste estudo, reforcando a
nossa argumentacdo de que o corpo sO pode ser explicado e compreendido se inserido no
contexto historico, pois ele carrega, como vimos, diferentes visdes, que variaram
historicamente de acordo com o0s valores sociais, econémicos, politicos, culturais e religiosos

de cada epoca.
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Segundo Vigarello (2000), tentar explicar ou conceituar o corpo € uma tarefa
complexa, pois ele é inconstante, mutavel e voluvel; comporta tantas definigdes que é melhor
concebé-lo ndo como um, mas como muitos; ele “evoca numerosas imagens, sugere multiplas
possibilidades de conhecimento; além disso, o corpo € sempre algo inabarcavel (p. 229)”,
perpassado pela experiéncia dele préprio e pela experiéncia da cultura.

A estrutura bioldgica do homem possibilita-lhe sentir, pensar e agir, mas a cultura
fornece os sentidos e significados de seus sentimentos, pensamentos e aces, (re)
criando e (re) construindo novos universos e novos corpos. O corpo é resultado
também de um complexo processo histérico de fabricacdo no qual interpassam os
discursos que definem a verdade do sujeito, as praticas que regulam seu

comportamento e as formas de subjetividade nas quais se constitui sua prépria
interioridade e exterioridade. (ZOBOLI E LAMAR, 2012, p. 9)

Considerando que o corpo ndo possui nenhum sentido intrinseco, se desvinculado do
seu contexto, mas é resultado de um complexo processo histérico cultural, atravessado por
discursos que ditam padrdes, regulam comportamentos dos individuos e suas formas de
subjetividade, o corpo da menina/vitima ndo escapard, portanto, dessa regulacao social, visto
gue as marcas do escalpelamento ndo estdo somente no corpo, visiveis nas cicatrizes
bioldgicas ap6s o acidente, mas também afetam psicologicamente essas meninas, que sofrem
ao retornarem ao convivio social, devido ao preconceito e estranhamento provenientes das
marcas sociais que o acidente provoca e que, via de regra, estardo também presentes na sala
de aula, delimitando suas relaces sociais e compondo, dessa forma, parte significativa da
construcdo de sua nova identidade e subjetividades dentro do ambiente escolar. Neste
momento, a educacdo ndo deve passar ilesa a todos esses discursos que norteiam as
concepcdes de corpo presentes no cotidiano das mulheres ribeirinhas, sob pena de contribuir
para a ocorréncia de transtornos emocionais prejudiciais ao convivio social e dificuldades de
aprendizagem escolar.

Contextualizo o corpo na sua relagdo com a escola, colocando-a numa perspectiva
critica frente aos seus usos e significados na atual conjuntura da sociedade, e frente aos
valores e ideologias socialmente situadas. Ancorados nos Estudos Culturais, procuraremos
mostrar que “os corpos nao sdo, pois, tdo evidentes como usualmente pensamos, nem as
identidades sdo uma decorréncia direta das ‘evidéncias’ dos corpos” (LOURO, 2000, p.15),
mas somos nds que as construimos de acordo com as imposic¢Oes de cada cultura e de acordo
com o grupo ao qual pertencemos. Nossa intencdo € evidenciar os processos culturais através
dos quais foram produzidos determinados discursos cientificos que objetivaram explicar e
controlar o corpo dos sujeitos em detrimento dos seus interesses. Essa maneira de olhar e de

nos voltarmos ao passado exige, no entanto, que entendamos que:
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Os processos culturais estdo intimamente vinculados com as rela¢fes sociais,
especialmente com as relagdes e as formacdes de classe, com as divisdes sexuais,
com a estruturacdo racial das relacfes sociais e com as opressdes de idade. A
segunda € que cultura envolve poder, contribuindo para produzir assimetrias nas
capacidades dos individuos e dos grupos para definir e satisfazer suas necessidades.
E a terceira, que se deduz das outras duas, é que a cultura ndo € um campo autbnomo
nem externamente determinado, mas um local de diferencas e de lutas sociais.(
JHONSON, 2006,p. 13, grifo nosso)

Essa maneira de olhar e de nos voltarmos ao passado exige que desloquemos nossas
lentes dos fatos histdricos eleitos como mais importantes (o discurso historico oficial e
hegeménico) e voltemo-nos para a dinamica que move determinado contexto social, seus
diferentes grupos, mecanismos e relagdes de poder. A partir dessa perspectiva e baseados nos
estudos de Michael Foucault (1997, 1999, 2001), Louro (1995, 2000, 2010) e Arroyo (212a,
2012b, 2013a, 2013b, 2014), objetivamos evidenciar como se da a relacdo entre sociedade,
escola e o “poder disciplinar do discurso”, o que exige que olhemos o passado ndo para o que
foi dito na Histéria Oficial hegemonica, mas atentarmos para o ndo dito, desvelando a
dindmica que envolve e move determinados contextos sociais. Estou interessada, portanto, em
desvelar como foram/sdo articulados saberes/poderes de diferentes instituicbes na producao
de discursos e mecanismos de controle que visam normatizar, ocultar, silenciar, adestrar e
adequar o corpo a determinados padrdes sociais estéticos, higiénicos e morais. Atrevo-me a
dizer que estes saberes/poderes, ainda hoje, estdo presentes nos saberes da pedagogia,
aprisionando o corpo e legitimando os modelos de educacdo do corpo no ambito do espaco
escolar.

Com isso, objetivo ainda evidenciar a urgéncia de se trazer para o debate a diversidade
dos corpos-infancia silenciados e vivenciados em contextos histéricos marcados pelas
desigualdades sociais, étnicas, raciais, religiosas e de género que desafiam o cotidiano do
pensar/fazer politico-pedagdgico. Para Arroyo (2012a, p. 15), desocultar corpos-infancia e
reconhecé-los sujeitos ativos em diversidade “exige outra produgdo tedrica, outras praticas
pedagogicas, outras epistemologias construidas com referéncia as experiéncias subjetivas e
coletivas vividas na especificidade desses contextos”; exige, portanto, a ampliacdo do olhar

do educador para outras possibilidades de educar na infancia.

3. 1. A visibilidade do poder sobre o corpo: das sociedades soberanas as sociedades do
controle

Se o corpo é codificado pela sociedade de cada epoca, existiram, portanto, diferentes
formas de agir sobre ele, todas atreladas ao imaginario social dessa cultura, que autoriza

determinados discursos sobre ele. Neste sentido, para que certos discursos sejam pensados,
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ditos e legitimados em uma determinada cultura, serd necessario uma producédo de saberes, de
“verdades” diretamente relacionadas com o poder, ou seja,
Nenhum saber se forma sem um sistema de comunicacdo, de registro, de
acumulacdo, de deslocamento, que é em si mesmo uma forma de poder, e que esta
ligado, em sua existéncia e em seu funcionamento, as outras formas de poder.
Nenhum poder, em compensagdo, se exerce sem a extracdo, a apropriacdo a
distribuicdo ou a retengdo de um saber. Nesse nivel, ndo ha o conhecimento, de um

lado, e a sociedade, do outro, ou a ciéncia e o Estado, mas as formas fundamentais
do “saber-poder”. (FOUCAULT, 1997, p. 19)

E sob este viés que o autor vai desenvolver a sua tese de que todo o saber produz
poder, estando ambos inter-relacionados, presentes e enraizados em todas as relagdes
humanas no espaco escolar. Melhor dizendo, por trés de todo saber, de todo conhecimento,
por existirem multiplos interesses distintos e contraditérios, o que estd em jogo é uma luta de
poder pelo saber. Assim, 0 saber sob a Gtica foucaultiana é transmissor e naturalizador do
poder, na medida em que todos o0s sujeitos envolvidos nesse processo de saber compreendam
que ele é necessario e natural. Dessa forma, o poder ndo ocorre somente no nivel do
macropoder, mas também do micropoder, através de uma “rede de relagdes” onde o sujeito €
0 receptor e também o transmissor deste. Sendo assim, ele ndo estd presente em apenas um
local, “ele ndo ¢ aplicado, ele passa pelos individuos, circula em cadeia, em rede, se ramifica,
capitaliza-se, penetra e corporifica-se nas praticas sociais em variadas instituicdes”
(FOUCAULT, 2001, p.183). Para o autor, o poder produz saber pelo fato de ele ndo ser
somente repressor, violento ou um mal a evitar, mas por ele produzir, além de saberes, 0s
prazeres.

O que faz com que o poder se mantenha e que seja aceito € simplesmente que ele
ndo pesa s6 como uma forca que diz ndo, mas que de fato ele permeia, produz
coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso. Deve-se considera-lo como

uma rede produtiva que atravessa todo corpo social muito mais do que instancia
negativa que tem por funcédo reprimir (FOUCAULT, 2001, p. 186).

Para entendermos o corpo como lugar onde os regimes discursivos e o poder se
inscrevem, torna-se importante apontar de que forma Foucault (2001) percebe o poder e como
ele estabelece sua posicdo em relagdo a repressao. O poder exercido pela repressédo, para ele, é
algo que se efetua por modos de agenciamento social, que fazem com que o corpo se entrelace
através das malhas dos “dispositivos ou mecanismos de controle e disciplinamento”, os quais
institucionalizam-se através dos discursos criados para reprimir, regular, normatizar, instaurar
saberes, produzir “verdades”, onde nada ou ninguém escapa, pois nada esta isento dele. Sua

definicdo de dispositivo sugere a dire¢do deste trabalho e a abrangéncia do meu olhar:
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Um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicfes,
organizagOes arquitetdnicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filoséficas, morais, filantrépicas (...) o dito e 0
ndo dito sdo elementos do dispositivo. (FOUCAULT, 1997, p. 244)

Assim, o poder nao ¢ um objeto ou uma coisa, mas se da através das “relacdes de
poder” e se institucionaliza através do poder dos “discursos verdadeiros”, que se difundem,
circulam e acontecem nos mais diferentes espagos, sem limites ou fronteiras. E, quanto mais
imperceptivel ele €, mais fortifica, mais penetra, mais imperceptivel se exercita e silencioso se

inscreve nas relagdes sociais.

O poder de penetracdo de um discurso na vida social esta associado a sua capacidade
de ser visto como algo “natural”, tornando imperceptiveis seus efeitos entre aqueles
que se encontram capturados. Nesta complexa rede, um discurso, a0 mesmo tempo
em que produz a sensibilidade aos sujeitos, também produz a “invisibilidade” de seu
mecanismo de poder. Organiza a relagdo entre o que € normal e o que € desviante,
dando um sentido de realidade aquilo que se vé, faz ou fala. (FRAGA, 2000, p.97-8)

Na busca para compreender esse pressuposto, Louro (2000) nos orienta sobre a
necessidade de entendermos gue somos nos que estabelecemos, instituimos e edificamos 0s
discursos que naturalizam os corpos, através das praticas ou relagdes humanas construidas no
cotidiano. Com ou sem consciéncia — em geral sem -, estamos sempre fazendo instituicdes a
partir de uma rede imaginaria e simbdlica em que tecemos. Sendo assim, a ideia de corpo e
suas diversas identidades historicas ndo escapara ilesa dessas relagdes e agenciamentos
sociais, que tém suas formas proprias de trazer o corpo para o discurso, por intermédio dos
dispositivos institucionais.

Foucault (2001) estuda as relagfes de poder por meio do que denominou de
genealogia do poder, buscando evidenciar a histéria das multiplas interpretacdes que tém sido
contadas e impostas como verdades sobre o corpo. Seu objetivo é, segundo Veiga-Neto (2003,
p.71), “desnaturalizar, dessencializar os enunciados que sao repetidos como se tivessem sido
descobertas ¢ ndo invengdes”. A genealogia foucaultiana, ao colocar o corpo como foco
privilegiado de analise e preocupacdo, nos revela a existéncia de um poder disciplinar que
incide sobre ele, um biopoder que atua continuamente ndo somente sobre o corpo do
individuo, mas também sobre o corpo da populagao.

Cabe ressaltar que ndo estamos nos referindo aqui a qualquer discurso, mas aquele
reconhecido como “discurso verdadeiro”. Para Foucault (1997), devido ao grande poder de
criagédo, de transformacdo e de mudanga na vida humana que um discurso pode provocar,
temos a necessidade historica de delimita-lo e controla-lo. E assim que se cria e
institucionaliza-se um conjunto de dispositivos de coer¢do e normatizacdo, que visam a

restricdo deste, no sentido de adequé-lo & conservacdo das normas sociais e da ordem
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estabelecida e exercitada pelo poder dominante. A este procedimento que limita o discurso, o
autor denomina de ‘“vontade de verdade”, 0 que seria uma necessidade histérica das
civilizagdes ocidentais pela busca do “discurso verdadeiro”, somente possivel se legitimado e
apoiado por endosso institucional.

Neste contexto, a “vontade de verdade ” alimenta a certeza do “discurso verdadeiro” e
seu reconhecimento, como valor de verdade, estard ancorado nos saberes instituidos pela
filosofia, religido e/ou ciéncia. Portanto, s6 podemos distinguir se um saber verdadeiro se
difere do falso se obedecer a estes critérios de normatizacdo que o torna valido, legitimo,
verdadeiro, qualificado e, portanto, reverenciado. Neste sentido, os estudos de base
foucaultiana tém a preocupacgdo de “expor os modos de funcionamento do poder, de como as
relacbes de poder se constituiram como verdades: estratégias, mecanismos, taticas,
tecnologias, aliancas, artificios e arranjos” (FONSECA, 2005, p.40), sendo, portanto, neste
contexto, que o poder do discurso verdadeiro vai penetrar no corpo em todas as sociedades
como uma forma social de controle sobre este.

Assim, veremos o corpo sendo enunciado pelo discurso socratico-platénico, validado e
legitimado pela filosofia classica da Grécia, como uma parte desvalorizada de um homem
objetivado e fragmentado em parte inferior (corpo) e superior (mente). Posteriormente,
adotado pela moral cristd na ldade Medieval, tal discurso vai relacionar o corpo a lugar de
pecado, inferiorizando-o ainda mais. O corpo como objeto sera também qualificado como
verdadeiro pela ciéncia médica e psicoldgica na Idade Moderna, que, aos poucos, ira vincula-
lo a ideia de ‘maquina perfeita’ e como um instrumento passivo e possivel de ser controlado
pelo cérebro ou pela mente (SANTANA, 2005, p 77).

Para Nunes (1987), o discurso religioso sobre o corpo ganhara forca em virtude da
promessa de esperanca e de felicidade oferecida pelo Cristianismo apds a morte, a qual
mostrou-se mais atraente do que a possibilidade hedonista de satisfacdo dos prazeres da carne
aqui e agora. O medo das figuras do inferno e do Juizo Final modelara pouco a pouco a nova
mentalidade cristd, na ldade Medieval. Segundo o autor, para a mentalidade crista, “o corpo é
lugar da maldade demoniaca, ‘carcere da alma’. Dominar o corpo e reprimir o sexo constitui

~9

ideal de vida cristd” (p. 55). Assim, “para que a alma pudesse alcancar o reino dos céus, era
preciso inscrever nas praticas corporais uma lei divina que estabelecesse um modo de agir
regulado em sua minima funcionalidade” (FRAGA, 2000, p105).

Serd, portanto, atraves da influéncia dos valores espirituais e morais, da elevagdo do
espirito e do estimulo ao medo das condenagdes eternas, que a nova compreensdo do corpo

sera forjada, assim como o novo comportamento sexual. Neste contexto, sO serd possivel
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purificar o corpo, a imagem e semelhanga de Deus, a partir de um controle quase absoluto do
mesmo. Foi por isso que a religido, com toda a sua forga cultural e sua “vontade de verdade”,
ao colocar o homem como “imagem e semelhanca de Deus”, um ser perfeito, inculcava a
ideia da condi¢do humana como perfeicdo fisica e mental (MAZOTTA, 1996, p.16).

Ainda segundo o autor, oriundos dessa viséo de perfeicdo surgem as discriminagdes,
uma vez que qualquer individuo que fuja a este padrdo de perfei¢do sofrerd estranhamentos,
retaliacbes e sera colocado a margem da condicdo humana. Dessa forma, sera sua
“imperfei¢ao” que lhe atribuirda uma identidade rotulada. Essa visdo de “parecidos com Deus”
(perfeitos) naturaliza-se ao longo da Historia, haja vista a dificuldade que grande parte da
sociedade encontra hoje em aceitar e conviver com o diferente. Esta é também a grande
“marca” que se fara inerente a menina vitimada pelo escalpelamento.

Ao lancarmos um olhar ao passado, observaremos, a luz da Historia, que 0s
deficientes fisicos eram segregados de qualquer convivio social, pois sua diferenca era vista
como maldicdo, destino, marca do demdnio e todo tipo de crendice (MAZOTTA, 1996).
Afinal, o que era diferente era desconhecido, era fonte de medo, e do medo chegava-se ao
preconceito; vemos nascer ai, portanto, a exclusdo das “pessoas diferentes”. Ainda segundo o
autor, na Grécia antiga, a discriminagdo evidenciava-se com a pratica da Eugenia, pelo
sacrificio de criancas com deficiéncia fisica, as quais eram jogadas no abismo; e em Roma,
nos esgotos da cidade. Na Idade Média, os deficientes abrigavam-se em mosteiros e igrejas,
porém sempre vivendo isolados em torres.

Como vimos, serd a partir do século XVII que o corpo e a sexualidade passam a ser
assunto da Igreja, portanto, controlados pela religido. Toda e qualquer expressdo sexual
somente seréa considerada licita se praticada com o sério propdsito da procriacdo. Para Nunes
(1987), o controle do corpo se dara através da condenacado e repressdo do sexo, uma vez que
este estara atrelado aos discursos de pecado e a ideia de sujeira, de maldade, adjetivos presos
a mentalidade cristd, que fard a dimensdo do prazer nele existente se perder. Foi nessa légica
que o sujeito do Cristianismo foi sendo edificado a partir da negacgéo de seu prdprio corpo, por
meio do disciplinamento da sua conduta em um rigido regime moral, ou seja, em nome da
alma exigia-se o sacrificio do corpo, a reducao de todos os seus excessos. (DELEUZE, 1996)

Segundo Stropasolas (2012), esse sacrificio do corpo também ocorre no Brasil, nas
regides coloniais do Sul do pais, que marcou as comunidades rurais ou do campo onde
predominavam o0s preceitos do Cristianismo. A sexualidade humana era vista sob uma
percepcdo negativa, em que prazer e desejo sexuais eram condenados, devendo 0 sexo

restringir-se somente a procriacdo, o que denota a inferiorizacdo da mulher em relacdo ao
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homem, cabendo-lhe Unica e exclusivamente a fungdo procriadora. Além disso, a prdpria
Igreja exercia controle de natalidade, especialmente das mulheres agricultoras da regido,
destacando principalmente a separagéo entre as esferas do corpo e da alma, marca ainda hoje
presente principalmente nas zonas rurais.

Para Foucault (1987), verifica-se justamente na ldade Média que o discurso sobre o
COrpo e 0 sexo pautam-se somente nos “pecados da carne”, na volupia e no sacrilégio,
pecados que precisavam ser confessados para serem perdoados, ou gestos que precisavam ser
incorporados para se conseguir a pureza, em que o discurso sobre o corpo trazia
intrinsecamente o policiamento. Neste sentido, a confissdo € um forte dispositivo de controle:
“a todas as insinuagdes da carne: pensamentos, desejos, imaginagcdes voluptuosas, deleites,
movimento simultaneos da alma e do corpo, tudo isso deve entrar, agora, e em detalhe, no
jogo da confissdo e da direc¢do espiritual”. (p.26). A confissdo, como préatica social, instituida
em nome da contencéo, colocou o sexo para ser falado, o que revelava um paradoxo, uma vez
que todos deviam falar daquilo que pretendiam ser renegado. As pessoas que acreditavam no
sacramento da confissdo cada vez mais se confessavam, punham no discurso, entre seus
pecados, os da carne. As praticas marginais da sexualidade, contrarias as normas, comegavam
a circular nos confessionarios.

Conforme os estudos foucaltianos veremos que, a partir da Idade Moderna, o discurso
sobre o corpo ira fragmentar-se nas diversas ciéncias que surgirdo, cada qual com um discurso
e um “olhar” tedrico que ira produzir “verdades” ou mentiras com o intuito de oculta-lo.
Assim, o poder alcancarda vastos efeitos através de um corpo de saberes cientificos
inquestionaveis que se constituiram como verdades sobre esse corpo, ndo como descobertas,
mas invengdes, revelando a “vontade de saber” e seus efeitos de jogos de poder. (BUJES,

2005).

As novas tecnologias, principalmente a partir da decifracdo de 97% do genoma
humano, sdo caminhos para a sujei¢do do corpo. O Ocidente, por meio de uma
ciéncia intervencionista, manipula o corpo seja para sobrepujar a morte ou para fins
estéticos, transfigurando-o ao bel prazer da mente. (CAMPQOS, 2007, p.02)

Se observarmos a visibilidade do poder pela “vontade de saber”, através da Historia,
perceberemos que ela se diferencia dependendo dos tipos de sociedade. Segundo Foucault
(1987), nas “sociedades de soberania”, em épocas mais remotas, até a Revolugdo Industrial, a
for¢a do poder dependia da sua visibilidade. Ja nas “sociedades disciplinares”, 0 poder perde a

sua visibilidade pelo fato de ele ndo possuir mais um ponto central de poder, mas varios
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pontos distribuidos nas disciplinas de “confinamento” dos individuos, como veremos mais
adiante.

A passagem do seculo XVIII para o XIX, com o rapido crescimento das areas urbanas
e industriais, exigird um investimento diferente sobre o corpo, que deveria ser adestrado com
vigor e disciplina suficiente para garantir lucro para a indistria em expansdo, que exige 0
vigor e forca fisica do individuo (SOARES, 2002). A verdade cientifica assume importante
papel com as teorias organicista, evolucionista e mecanicista, que constituiram as bases da
racionalidade moderna e da ciéncia positivista. As ideias que basearam as concepgdes
educacionais nesse periodo estavam permeadas da ideologia das aptiddes naturais, dos
talentos, das capacidades individuais, hereditarias e bioldgicas.

Foi nesse contexto que surgiram as chamadas “institui¢des de sequestro”, coOmo a
escola, a familia, a fabrica, o quartel, o hospital, o asilo, o convento, 0 manicdmio e a priséo,
que foram criadas, mantidas e continuamente aperfeicoadas para disciplinar pessoas, com
capacidade de “capturar corpos por tempos variaveis e submeté-los a variadas tecnologias de
poder” (VEIGA-NETO, 2003, p.91). Estas instituicdes constituem-se em dispositivos de
controle encarregados de produzir e regular os costumes, 0s habitos, as praticas produtivas
utilizando-se para isso de um conjunto de tecnologias que constituem o sujeito moderno:

Tecnologias de producdo, que nos permitem produzir, transformar ou manipular
coisas; tecnologias de sistemas de signos, que nos permitem utilizar signos, sentidos,
simbolos ou significados; tecnologias de poder, que determinam a conduta dos
individuos, submetem-nos a certos tipos de fins ou de dominag&o, e consistem numa
objetivagdo do sujeito; tecnologias do eu, que permitem que os individuos efetuem
operacOes sobre seu corpo e sua alma, pensamentos, conduta ou qualquer forma de

ser, obtendo uma transformacéo de si mesmos, com o fim de alcancar certo estado
de felicidade, pureza, sabedoria ou imortalidade. (VEIGA-NETO, 2003, p. 100-1)

Para construir o corpo civilizado, util, disciplinado e produtor de lucro, a ginastica
cientifica foi um importante dispositivo para o alcance desse objetivo. Segundo Soares (2002,
p.62), pressupondo que a economia das forgas e da energia, a precisao, sistematizacao, rigor,
experimentacao e controle dos corpos geraria lucro para a sociedade industrial que nascia, a
ginastica cientifica aliada a ciéncia e tecnologia para a constru¢do do corpo-maquina torna-se
“[...] representante oficial da sociedade burguesa: produtiva, metrificada, segura, precisa, Util,
prudente...”.

Segundo Deleuze (1996), depois da Segunda Guerra Mundial, as sociedades
disciplinares entram em crise, dando lugar as sociedades de controle do século XIX. O corpo
e seu disciplinamento, que antes estava restrito a Igreja, ao soberano e ao juridico, nas

sociedades Modernas de controle vao muito além dos limites impostos pelas disciplinas do
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confinamento. O corpo sera controlado pelas “verdades” da Medicina, Psiquiatria, Justica
penal e a Demografia, que agora comegam a se preocupar com ele.

Segundo Paniago e Fernandes (2014, p.70), na escola o poder “ultrapassou os limites
institucionais, j& que se passou a querer controlar ndo apenas os individuos que se localizavam
no interior dos seus muros, mas também no exterior; e assim novas formas de controle sobre a
familia e sobre 0 meio em que vivem os alunos foram criadas”. Para Foucault (1997, p.145), 0
que veremos surgir ¢ outro “mecanismo de ruptura”, fazendo parte das disciplinas do corpo,
com procedimentos que visavam ndo somente ao Seu adestramento, aumento de suas
capacidades e aptidOes, extorsdo/distribuicdo de suas forcas, utilidade e docilidade, mas
também ao controle e disciplinamento do comportamento sexual pela regulacdo das
populagdes, pois 0 “sexo € acesso, a0 mesmo tempo, a vida do corpo ¢ a vida da espécie”

Dessa forma, por volta da metade do século XVIII, o individuo sera destacado do
coletivo e, “justamente neste momento, o saber médico assumira a administragdo do bem-
estar dos sujeitos, visando ao aumento da sua utilidade e da regulacdo dos processos
bioldgicos da vida” (FRAGA, 2000, p.101). O corpo tornar-se-a, portanto, assunto de Politica
de Saude Publica diretamente ligado ao Estado, que agora, preocupado com o controle
demogréfico e suas implicagBes econdmicas na Modernidade, ira atuar com seus sistemas de
controle eficazes e comprovados pelo rigor cientifico que legitimavam o poder da Medicina,
agora autorizada “a interferir, organizar e orientar a sociedade a partir de preceitos
cientificamente comprovados pelo/com o método positivista” (SILVA; MEDEIROS;
CAETANO, 2015, p. 03). E neste contexto que o controle do corpo, através dos discursos
cientificos médicos e juridicos, se volta para a regulacdo dos corpos individuais que compdem
0 “corpo social” pela necessidade de organizagdo demografica da populagdo. Dessa forma, “0
conjunto da sociedade é compreendido como mera soma das partes dos individuos, e ao
Estado cabe exclusivamente a protecdo dos individuos enquanto tais” (SILVA, 1999, p.15).

Isso nos leva a inferir que ndo foram somente o corpo e 0 comportamento dos
individuos em espacos publicos que foram devidamente regulados, mas também a vida
privada passa a ser foco dessa fiscalizacdo. E nesse momento que a educaco torna-se aliada
dessa politica de normatizacdo, também responsavel pela formagdo de novos sujeitos
necessarios a ordem socioeconémica capitalista, pelo seu disciplinamento e controle. Na
escola, ao poucos, o corpo do ser humano moderno vai sendo educado para a “contengdo € o
controle do gesto, inserido na imensa teia de relacbes de poder existentes na sociedade,
adestrado pela disciplina, (...) vai aprendendo desde a infancia a reconhecer-se como piloto

que, solitario e oculto, dirige o corpo maquina” (PINTO, 2003, p. 21).
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Esta mesma concepcéo aparece em Fraga (2000, p.100), ao defender que “em nome da
preservacdo da vida, vai-se investir na regularizacdo dos nascimentos, na mortalidade, no
nivel de salde, nos casamentos, na duracdo da vida, no espaco da existéncia, configurando
uma biopolitica da populacdo”. As dimensdes dessa biopolitica/biopoder sao examinadas com
minucia, dissecadas nos estudos foucaultianos, ao evidenciar os aspectos desumanizadores da
sociedade técnico-cientifica contemporanea:

Em seu estudo, Foucault (2001, p.80) identifica o nascimento de uma pedagogia do
gesto e da vontade para a “educacao do corpo”. Segundo o autor, a educacao do corpo, com o
intuito de controlar a sociedade a partir dos individuos, ndo se opera simplesmente pela
consciéncia ou pela ideologia, mas “foi no bioldgico, no somatico, no corporal, que antes de
tudo se investiu a sociedade capitalista”, revelando a sua realidade biopolitica. E a partir desse
contexto que 0 COrpo e 0 Sexo, como preocupacao para a demografia, ird chamar a atencao de
pedagogos. Nesse momento, “corpo” e “escola”, como institui¢des, vao se encontrar, tendo
em vista que é no espaco escolar, entre outros, que o controle continuo, a avaliacdo continua e
a repressdo as manifestacdes do corpo se fizeram presentes através dos discursos sobre o que
se pode e o que se deve fazer com ele.

E marcante essa passagem do dominio médico para o pedagdgico, quando o objetivo
da virtude se alia a exigéncia da normalidade. Ja ndo é a salvacdo da alma da crianca que esta
em jogo, nem 0 sexo uma questdo de consciéncia, como ocorria no Periodo Medieval e nas
sociedades greco-romanas, respectivamente. Para Foucault (1997), o que se coloca em pauta,
daqui por diante, é a dualidade corpo e mente, vida e morte, doenca e salde, normalidade e
patologia; ndo apenas na existéncia pessoal do individuo, mas igualmente nas repercussdes
sobre a sociedade e a decéncia. Assim, segundo o autor, através da “capa” da repressao, do
controle, do siléncio e da negacédo sobre o corpo e a sexualidade, passou-se incessantemente a
se falar de sexo na escola, ndo necessariamente pelo discurso propriamente dito, mas pela
constante vigilancia e confinamento das criancas nesse espago, na separagdo entre 0S Sexos,
na arquitetura e no combate sem tréguas a masturbacéo.

Ao examinar mais de perto os fundamentos do discurso médico, que tanto repercutiu
sobre a escola, verificamos que a Medicina do século XVIII ird basear a analise dos corpos
dos individuos e sua sexualidade nas ciéncias biologicas. Segundo Foucault (1999), o discurso
biologizante da Medicina tradicional sobre 0 corpo e 0 sexo visava assegurar uma pratica
relativamente estdvel do instinto sexual, regulando um comportamento padronizado,
hereditario e natural. Além disso, quaisquer manifestacbes sexuais que ndo visassem a

reproducdo eram vistas e marcadas como anémalas, antinaturais, como doenca ou aberracao
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da natureza, que colocaria em risco a perpetuacao da espécie humana. Para Louro (2000), este
discurso amplia-se a manifestacdo da sexualidade na infancia e na velhice, pois se 0 Unico
objetivo dela é a reproducéo, precisamos normaliza-la desde a puberdade até o término da
atividade reprodutiva. Assim, toda a forma de sexualidade que ndo seja heterossexual, dentro
dos padrdes do matriménio, como a homossexualidade, a masturbacdo, o exibicionismo, 0
voyeurismo e até o adultério seré socialmente condenavel.

Assim posto, verificamos que a ética da norma, da disciplina, do controle e da
autoridade médica sobre o sujeito, na Modernidade, se somara aos saberes pedagogicos que
servirdo como importantes portadores dos referenciais higienistas e eugénicos nas instituicoes
escolares. Segundo Reis (2006, p.38), a preocupagdo do movimento higienista, nas primeiras
décadas do século XX, centrava-se nas doencas que poderiam colocar em risco a saude
publica, “estava influenciada pela ideologia da higiene e raca e a formacdo e atuacdo dos
médicos eram fundamentadas em autores europeus a ela adeptos e aos eminentes médicos
brasileiros que trouxeram a eugenia e o higienismo para o Brasil”. O foco de atengdo dos
médicos higienistas ndo se limitava as questfes raciais, de salde e a criminalidade, mas
encontraram um ambiente fecundo relacionado a higiene moral, definindo e incutindo
modelos, comportamentos corporeos e papeis sexuais/sociais do homem e da mulher, desde a
mais tenra idade, fazendo com que a familia e a escola se tornassem agentes controladores do
corpo, controlando a sexualidade dos individuos em vista da construgdo de um cidaddo sadio
para a sociedade.

Para Foucault (1997), na luta pelo poder, através da disciplinarizacdo dos corpos, o
Estado e as classes dominantes, apoiados nessa producdo discursiva cientifica, legitimam uma
educagdo do corpo que faz funcionar a escola como “maquina de ensinar, mas também de
vigiar, de hierarquizar e de recompensar” (p. 126) os individuos com o intuito de torna-los
“normais” e adequados ao convivio social. E, assim, a escola aparece como um dispositivo de
controle do corpo, um “microespaco de poder” e um campo de batalha que, através de uma
pedagogia médica, atuard para além dos muros da escola, inculcando o0s preceitos
“higienistas”, educando ndo sé a crianca, mas também a sua familia. Considerando as criancas
como portadoras de fragilidade bioldgica, e ainda pouco socializadas, elas tornam-se alvos
faceis para inculcagdo desses preceitos, além dos valores e ideologia do proprio Estado.

A partir desse contexto, se 0 corpo é o primeiro lugar onde a médo do adulto marca a
crianga; ele é o primeiro espaco onde se impdem os limites sociais e psicoldgicos atribuidos a
sua conduta; ele é o emblema onde a cultura vem inscrever seus signos tanto quanto seus

brasdes” (VIGARELLO, 2000, p.9). Dito isto, veremos que a escola por ser uma institui¢ao
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disciplinar a servigo da sociedade de controle, pelo disciplinamento do corpo individual,
produzird ndo somente a subjetividade dos sujeitos, sua personalidade, identidade,
habilidades, regulando suas atividades e comportamentos, produzindo o saber-fazer e o
saber-ser dos sujeitos (GUERRA E PEY, 1996). Apesar de parecer que estas ideias fazem
parte do passado, veremos, na proxima secdo deste estudo que a escola, ainda hoje, sofre a
influéncia do racionalismo cartesiano que concebe o ser humano fragmentado em corpo e

mente, corpo-maquina, alma-razéo.

3.2 O lugar do corpo na escola: processos educativos na sala de aula

Como iremos ver nesta secdo, por ser considerado historicamente de menor
importancia se comparado ao predominio da mente, o corpo parece ter ficado fora da escola,
colocado, muitas das vezes, em segundo plano na sala de aula. Quando observamos mais
atentamente as teorias educacionais ou os cursos de formacéo de professores e professoras, a
primeira impressao é de que muito pouco ou quase nada se diz sobre o corpo dos alunos ou
dos nossos proprios. Essa postura de negacdo do corpo, segundo Foucault (1999) e Louro
(2000), é reflexo de nossa formacéo no contexto do dualismo filoséfico ocidental, o que leva a
nos, educadores, a uma visdo dicotdbmica entre natureza e cultura, colocando o corpo apenas
no dmbito da natureza, negando-o no campo cultural. Porém, ainda que o corpo seja um
elemento acessorio, secundario para a educacdo, encarado como mero instrumento de acesso
as faculdades mentais, cabe destacar que toda educacdo é, também, educacdo do corpo,

mesmo que seja a de sua negacao.

Para além dessa dualidade e suas consequéncias de subjugacdo do corpo em
detrimento do intelecto, estamos interessados aqui em resgatd-lo em sua dimenséao
social a fim de entender como ele foi e vem sendo utilizado como veiculo para o
alcance de civilidade e eficacia, tendo a escola como principal executora desta
tarefa, através de seus processos educativos, que tém legitimado o modelo
contemporéneo da educacdo no espacgo escolar.A preocupacdo com 0 corpo sempre
foi central no engendramento dos processos, das estratégias e das praticas
pedagdgicas. O disciplinamento dos corpos acompanhou, historicamente, o
disciplinamento das mentes. Todos 0s processos de escolarizagcdo sempre estiveram
- e ainda estdo - preocupados em vigiar, controlar, modelar, corrigir, construir os
corpos de meninos e meninas, de jovens homens e mulheres. (LOURO, 2000, p. 60)

Para Foucault (1997), é possivel perceber que nas instituicbes escolares foram
inventadas variadas estratégias e técnicas para esquadrinhar os corpos, conhecé-los e forma-
los, urbaniza-los, civiliza-los, adequéa-los, educar gestos, posturas, docilidades, construir
comportamentos higiénicos e honrados. Considerando que 0s processos educacionais sempre

estdo envoltos de movimentos de mudanga em uma determinada sociedade, as concepg¢des de
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’

‘verdades” de cada época. E nesse

3

corpo também serdo fortemente influenciadas pelas
contexto que o autor nos faz perceber o quanto o corpo "fala", estando imbricado ndo somente
na construcdo da razdo, da inteligéncia, mas também na construcdo da identidade do sujeito,
sendo a escola o principal local em que se da a partilha, a transmissdo de saberes, de
conhecimentos, contetidos e valores de um determinado grupo social.

A partir desse pressuposto, a escola como um espago historicamente criado para
atender as necessidades de uma cultura especifica, terd marcas dessa sociedade e toda acéo ou
conduta para educacdo do corpo trara, em si, determinados saberes, valores e ideologias
historicamente construidos, que funcionardo como modelos de condutas sociais. Estes, ao
circularem no espaco escolar, ganham o poder de “verdades” e garantem, através da
inculcacdo, a adequacao dos corpos dos sujeitos as normas socialmente aceitas.

Cabe ressaltar que esta adequacdo dos sujeitos ndo se da de forma passiva, mas esta
permeada por relagdes de forgas divergentes, pois “todas as praticas de significagdo que
produzem significados envolvem relagGes de poder, incluindo o poder para definir quem é
incluido e quem ¢ excluido” (WOODWARD, 2000, apud SANTANA, 2005, p.85). Neste
contexto, no ambito escolar, participardo desse jogo de forcgas, segundo Fonseca (2005, p.25),
“os curriculos, os procedimentos didaticos metodologicos, as disposi¢des arquitetdnicas, 0s
codigos disciplinares, as relagdes interpessoais, 0s mecanismos de resisténcia e de subversao
que se criam no interior da escola e das praticas educativas ao longo da historia”. Em Michel
Foucault (1997), encontramos subsidios para melhor compreender como se dao estas relagdes
de poder entre professores e alunos e como se instituem o poder disciplinar e a constituicdo de
modos de ser, estar e viver proprios do espaco escolar.

Compreender como o corpo se constituiu no elemento basico de vigilancia e de
exercicio do poder disciplinar nos auxiliara, a partir desse momento, a melhor analisar as
variadas praticas pedagdgicas que a escola adotou, e ainda hoje, ousamos dizer, estdo
presentes, para sujeitar os corpos, com o objetivo de formar, modelar e incutir determinados
valores, comportamentos, habitos e atitudes de forma a adequar os individuos “aos propdsitos
de um sistema de estados de dominacdo, de poder competitivo, utilitarista e excludente”
(SANTANA, 2005, p.88). Na escola, é possivel identificarmos inumeras estratégias
disciplinares e de subjetivacéo silenciosas, que se constituem dispositivos de poder que visam
assegurar o disciplinamento.

A escola foi a instituicdo moderna mais poderosa, ampla, disseminada e minuciosa a

proceder uma intima articulacdo entre o poder e o saber, de modo a fazer do saber a
correia (a0 mesmo tempo) transmissora e legitimadora dos poderes que estdo ativos
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nas sociedades modernas e que instituiram e continuam instituindo o sujeito.
(VEIGA-NETO, 2005, p. 139)

A partir dos estudos foucaultinos, percebe-se como se configuram as politicas de
coer¢do sobre o corpo, no sentido de melhor manipulé-lo, tendo em vista a criagcdo de uma
“maquinaria de poder”, uma “anatomia politica do corpo”, uma politica de disciplinamento
para produzir corpos doceis. Para alcangar esse objetivo, o poder disciplinar atuard no corpo
do individuo, tanto no eixo corporal, influenciando a sua forma de estar no mundo, quanto no
eixo dos saberes, influenciando a sua forma de conhecer e de situar-se nele. Segundo Foucault
(1997, p.118), sera “docil um corpo que pode ser submetido, que pode ser utilizado, que pode
ser transformado e aperfeicoado.” Porém, para que o corpo execute a norma e se torne mais
maleavel e moldavel, ele precisa, segundo Veiga-Neto (2005, p. 86), introjetar a disciplina
como necessidade natural e, neste movimento, “mesmo que ndo sejamos todos igualmente
disciplinados, todos compreendemos — ou devemos compreender... — 0 que € ser e como deve
ser disciplinado.”

Quando Foucault (1997) nos fala de disciplinas, estd se referindo a métodos, a
estratégias criadas pelas escolas que permitam o controle minucioso e detalhado das
operacOes do corpo, que submetem suas forcas de forma continua, lhes impondo uma relagéo
de docilidade-utilidade. O investimento no corpo décil ira funcionar desta forma, através do
que o autor denomina de a microfisica do poder, a partir de uma disciplina que opera “para
produzir corpos submissos e exercitaveis, aumentar suas forcas, capacidades e aptiddes para
que o corpo seja util, produtivo; por outro lado, diminui suas forcas para controla-lo, para
sujeitd-lo. Reduz sua forga politica ¢ maximiza sua forga 1til” (FONSECA, 2005. p.42). As
disciplinas sdo, portanto, mecanismos de dominacdo, estratégias, técnicas que fabricam
individuos doceis, tornando-os obedientes e uteis, “um trabalho sobre o corpo, uma
manipulagdo calculada de seus elementos, de seus gestos, de seus comportamentos.”
(FOUCAULT, 1997, p. 119), com a finalidade primeira de utilidade dos corpos para a
producdo mais eficiente.

Diante do exposto, percebemos que docilidade e utilidade caminham juntas na l6gica
disciplinar foucautiana. No campo da utilidade, o corpo amplia suas forcas, mas se enfraquece
no campo politico a medida em que anula suas forcas pela obediéncia. Na concepgéo de Bujes
(2005, p.120), esse controle se torna ainda mais eficiente porque prescinde da violéncia e da
lei. Quanto mais sutil e mais minucioso for, mais eficiente, pois “ndo se trata de impor, forgar,

submeter, mas, antes, de incitar, conquistar, acumpliciar” e provocar menos resisténcia.
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O poder disciplinar é, com efeito, um poder que em vez de se apropriar e de retirar,
tem como funcdo maior adestrar; ou sem ddvida, adestrar para retirar e se apropriar
ainda mais e melhor. Ele ndo amarra as forcas para reduzi-las; procura liga-las para
multiplica-las e utiliza-las num todo. (Foucault, idem, p.143)

Definidas como formas gerais de dominacao, as tecnologias disciplinares agem sobre

0 corpo visando regular e controlar as a¢6es dos individuos. Barreto (2007, p.19) ressalta que

estes “sdo mecanismos que incitam, estimulam e criam saberes, corpos e subjetividades,

cooptando e gerindo mais que oprimindo e bloqueando”. Neste sentido, a escola, para

conseguir esse controle, ndo apreende somente o corpo do individuo, mas também a alma, que

se torna objeto daquilo que Foucault (2001) denomina de “tecnologia disciplinar”. Ewald

(1993, apud, VEIGA-NETO, 2001, p. 12) afirma que “a alma é, a0 mesmo tempo, o produto

do investimento politico do corpo e um instrumento do seu dominio”. Assim, a tecnologia
disciplinar:

[...] ndo consiste simplesmente em ensinar ou impor uma série de gestos definidos;

impde a melhor relacdo entre um gesto e a atitude global do corpo; que é sua

condicdo de eficacia e de rapidez. No bom emprego do corpo, que permite um bom

emprego do tempo, nada deve ficar ocioso ou indtil: tudo deve ser chamado a formar

0 suporte do ato requerido. Um corpo bem disciplinado forma o contexto de

realizagdo no minimo gesto. Uma boa caligrafia, por exemplo, supfe uma ginastica

— uma rotina cujo rigoroso codigo abrange o corpo por inteiro, da ponta do pé a
extremidade do indicador. (FOUCAULT, 1997, p. 138).

No espago escolar ¢é possivel, portanto, encontrarmos ‘“verdades”, saberes
pedagdgicos, técnicas, normas disciplinares que visam, antes de tudo, adequar o corpo a sua
sociedade. Nos dizeres de Sant’Anna (1995), “governar o corpo ¢ necessario se quisermos
governar a sociedade, por essa razdo ele estd atrelado ao campo politico” (p.172). Neste
sentido, os controles pela vigilancia e pela disciplina sdo dispositivos que caminham juntos,
cada um exercendo o seu papel, com o intuito de produzir um individuo adequado as regras
sociais. Para VEIGA-NETO (2005, p.29), a norma é cria da disciplina, é ela que organiza os
mecanismos reguladores que atuam sobre o corpo e sobre a populagdo, ou seja, a norma “tem
a funcdo de classificar os individuos e definir o que é normal e anormal ou o anormal e
patologico”.

Apdbs compreendermos como a visibilidade do poder fragmentou-se nas sociedades
disciplinares, importa saber agora quais séo os recursos utilizados para o bom adestramento e
controle dos corpos nas instituicbes de sequestro. Dentre eles Foucault (1987) destaca o
“olhar hierdrquico ou vigilancia hierarquica”, “a sansdo normatizadora” e o “exame” COMO
elementos — ou instrumentos — de disciplinarizacdo. Para compreendermos melhor a I6gica da

visibilidade do poder, precisamos nos aprofundar um pouco mais para conhecermos sobre o
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funcionamento da arquitetura panoptica desenvolvida por Bentham, que se difundiu nessas
instituicdes e muito na escola.

Na analise da estrutura arquitetdnica pandptica de Bentham??, o detento pode ser visto,
mas ndo vé quem o vigia, que fica totalmente invisivel no alto de uma grande torre central.
Confinados em celas particulares, com apenas duas janelas, uma para o exterior da priséo, por
onde entra a luz, e outra para o interior, voltada para a torre central, separados por paredes, 0s
detentos estdo sés, perfeitamente individualizados e constantemente vigiados e visiveis. Dessa
forma, o principio da masmorra, com suas fungdes de trancar, privar de luz e esconder, é
invertido com o poder do dispositivo panoptico, que ndo priva de luz, agora somente tranca,
mas o olhar do vigia vé tudo mas ndo pode ser visto. Este € o efeito mais importante desse
dispositivo, uma maquina que cria e sustenta uma relagao de poder em que a “visibilidade ¢
uma armadilha”, porque induz o vigiado a ter consciéncia de que estd em permanente
visibilidade, que ele se saiba vigiado e por ndo saber quando, como e nem por quem, torna-se
policia de si mesmo e é isso que assegura o funcionamento automatico do poder, sua eficécia,
sua capacidade de penetracdo, principalmente porque o olhar pandptico prescinde a violéncia,

[...] sem necessitar de armas, violéncias fisicas, coacbes materiais. Apenas um olhar.
Um olhar que vigia e que cada um, sentindo-o pesar sobre si, acabard por
interiorizar, a ponto de observar a si mesmo; sendo assim, cada um exercera esta

vigilancia sobre e contra si mesmo. Férmula maravilhosa: um poder continuo e de
custo afinal de contas irrisorio. (FOUCAULT, 2001, p. 218)

Vemos o velho modelo de punir o corpo pelo seu encarceramento ser substituido por
uma arquitetura que nao visa apenas vigiar o espaco exterior, mas visa um maior controle no
interior; uma arquitetura articulada e detalhada para tornar visiveis todos os que nela se
encontram; “uma arquitetura operadora de transformacdes nos individuos, pelo célculo das
aberturas, dos cheios e vazios, das passagens e das transparéncias”. (FOUCAULT, 1997
p.144).

A construcdo de “observatdrios”, na época classica, em escolas, acampamento militar,
conventos, prisdes e asilos sdo alguns exemplos da materialidade dessa vigilancia pandptica,
“visto como modelo quase ideal de observatério onde se instaura “o diagrama de um poder
que age pelo efeito de uma visibilidade geral. (FOUCAULT, 1997, p.144). E nesse contexto

da vigilancia pandptica que teremos aquilo que o autor denominou de vigilancia ou olhar

22No final do Séc. XVIII o filésofo e jurista inglés Jeremy Bentham concebeu, pela primeira vez, a ideia do pandptico. Para
isto Bentham estudou “racionalmente”, em suas proprias palavras, o sistema penitenciario. Criou entdo um projeto de prisao
circular, onde um observador central poderia ver todos os locais onde houvesse presos. Ele também observou que este mesmo
projeto de prisdo poderia ser utilizado em escolas e no trabalho, como meio de tornar mais eficiente o funcionamento
daqueles locais.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Jeremy_Bentham
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hierarquico disciplinador como um recurso ou mecanismo de controle e poder, presente na
escola, com o objetivo observar, registrar, treinar, podendo e devendo ver sem ser visto,
exercendo um controle mesmo na sua auséncia; ou seja, “o exercicio da disciplina supde um
dispositivo que obrigue, pelo jogo do olhar, um aparelho onde as técnicas que permitem ver
induzam a efeitos de poder, e onde, em troca, 0s meios de coercdo tornem claramente visiveis
aqueles sobre quem se aplicam”( FOUCAULT, 1997, p.143)

Sob esta perspectiva, Foucault (1997) argumenta que a arquitetura circular das escolas
infantis foi projetada para ser um espaco operador desse adestramento, onde o local de recreio
situa-se geralmente no centro, tendo corredores com presenca de inspetores e banheiros com
meias-portas etc,, configurando-se mecanismos de controle uteis enquanto “microscépio do
comportamento”, encontrados tanto nos acampamentos militares quanto nas escolas. Na
contemporaneidade, € possivel encontrar essa vigilancia e monitoramento realizado por
cameras espalhadas por todos os cantos (corredores, salas de aula, sala dos professores, patios,
cantinas etc.). Muitas vezes escondidos, os “olhos do poder” (2001) tudo vé€; sem que
saibamos quem e quando, ele vé e controla tudo.

Outro elemento relacionado a eficacia do “olhar hierdrquico”, portanto da vigildncia
no espago escolar, refere-se ao reconhecimento por parte dos individuos da sua necessidade, o
que acaba por naturalizé-lo. Através do discurso da seguranca e bem-estar das pessoas, 0S
individuos - facilmente convencidos -, pouco a pouco internalizam a disciplina e garantem o
poder, sem que seja necessario 0 uso da forca. Cabe destacar que a crianga, 0 jovem ou 0
adulto, ao incorporar a disciplina, ndo apenas controla e policia-se, mas aos outros, exigindo
punicdo para 0s que nao obedecem e ndo se enquadram a norma estabelecida. Aqueles que
ndo cedem a este poder disciplinar na escola serdo submetidos a outras instituigdes
disciplinares, como a policia ou ainda o conselho tutelar.

Para que nada escape ao controle, a escola expande seus mecanismos de vigilancia
para dentro da sala de aula. Refiro-me a relacdo pedagdgica hierarquica entre professor e
aluno, a qual ndo tera apenas o mestre como observador, mas também os melhores alunos,
que sob a capa de auxiliares do mestre nas tarefas materiais também exercem a funcdo de
fiscalizar, observar e monitorar aqueles que ndo se integram as regras. Neste momento,
segundo Foucault (1997, p. 87),” integra-se na escola, aos procedimentos de ensino, uma
relacdo de fiscalizacdo, definida e regulada, inserida na esséncia da préatica do ensino: néo
como uma peca trazida ou adjacente, mas como mecanismo que Ihe € inerente e multiplica

sua eficiéncia”.
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O relacionamento professor-aluno pode ser caracterizado como moral-afetivo; a
professora se considera referéncia moral-disciplinadora dos alunos. E baseado na
obediéncia e respeito. Ha um discurso de respeito matuo, porém é marcada a
hierarquia professor-aluno, sendo o momento de aula centrado no professor.
(CAMPOS & CAMPOS, 2006, p. 17)

Para o autor, a organizacdo do poder disciplinar é multiplo porque é exercido por
varios fiscais; € automatico, porque € internalizado, e € também anénimo, porque trata-se de
uma vigilancia que funciona como uma rede de relacGes de poder que ocorrem de todos 0s
lados, sendo os fiscais tambem fiscalizados.

Para Foucault (1997), sdo através das relagdes de policiamento “panoOptico” que
comecamos a perceber se nosso corpo corresponde ou ndo ao corpo idealizado para nos e
também para o “grupo de iguais”. Neste sentido, a partir dessa perspectiva, podemos
compreender que a menina vitima de escalpelamento estabelecerd com o outro e com o
mundo uma relagao “pandptica”, em que aos poucos vai internalizar as impressdes de
policiamento e vigilancia do seu entorno. Ou seja, sera através da identificacdo e da
comparacao com outros adolescentes que a vitima de escalpelamento iniciard seu processo de
desindentificacdo e passara a ter uma outra ideia sobre seu esquema corporal, pois a
reconstrucdo de sua identidade estara relacionada a todo esse processo de subjetivacdo e do
controle exercido de fora para dentro, do modelo externo estabelecido pela sociedade, que
articula-se e interioriza-se nessas meninas, fazendo com que a percepcéo de si e do seu corpo
esteja diretamente ligada ao feio, ao errado, ao mal, passando a se policiar, a se autopunir e,
novamente, negar a sua propria existéncia.

Segundo Louro (2000, p.15), ndo podemos ignorar que é durante 0os processos de
reconhecimento do “outro” que construimos nossas identidades e acabamos por instituir
desigualdades, ordenamentos, hierarquias que estdo diretamente ligadas as “redes de poder™
que circulam na sociedade; serdo os ‘outros’ sujeitos sociais que se tornardo ‘marcados’, que
se definirdo e serdo denominados a partir de uma referéncia”. Serd, portanto, no interior das
relacbes de poder que serdo estabelecidas as identidades, as subjetividades e os estados de
dominacdo, através de um procedimento classificatério em que, ao dizermos o que o0 outro é,
estamos automaticamente diferenciando-o.

Para Santana (2005, p.85), “em situagdes em que o poder ¢ disputado, surge a
necessidade de criar cddigos, categorias, classes em que é definido aquilo que pertence a um
determinado grupo, bem como o que pertence a outro”. Dessa forma, as atribuigdes de
supostas identidades e diferengas estdo envoltas em um ‘“jogo de poder”, onde essas

“identidades” serdo produzidas em meio a disputas, dentro de um processo de diferenciagao.
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Por isso, a identidade ndo é o oposto da diferenca, mas depende da propria diferenca para se
constituir.

Se é no ambito social e, portanto, cultural, que o corpo vai sendo construido e
modelado aos padrées de cada época, ndo podemos esquecer da forca que os meios de
comunicacdo de massa, como a televisdo, possuem nas sociedades contemporéneas. Sao
através deles que os valores e padrdes sdo cotidianamente difundidos:

Padrbes que impdem identidades sdo continuamente produzidos, tais como estar
loira, ou com cabelo liso, muito magra, com seios volumosos, com 0 nariz
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arrebitado, ter o corpo “malhado”, “sarado”, camuflar os efeitos do tempo no rosto
através de aplicagcGes de Botox ou cirurgias plasticas, lipoescultura, lipoaspiragao
etc. Os apelos sdo varios para que o maior nicho consumidor seja atingido. Tais
modelos sdo também rapidamente descartados para que, logo adiante, desejem-se
outros e se possa investir novamente em um outro corpo que faca parte do mais atual
padrdo de estética. (SANTANA, 2005, p. 86).

E, portanto, também através dos meios de comunica¢do de massa que o “corpo entra
na esfera da producgdo, do mercado, da economia e da promessa de felicidade” (SANTANA,
2005, p. 86). Tomado como objeto de poder, 0 corpo sera utilizado “como instrumento
privilegiado no controle e regularizagdo das condutas, direcionando-o para a logica do
mercado (ZOBOLI E LAMAR, 2012, p.12). Assim, 0 corpo vai se construindo no interior
dessas produgdes discursivas midiaticas e sociais, envolto pelas relacbes de poder e saber que
visam educé-lo, inculcando ideais de juventude, beleza e felicidade, “adequando-o a padrdes
éticos e estéticos coerentes com o modelo social vigente” (PINTO, 2003, p. 3).

A corpolatria presente na Modernidade esta apoiada em uma diversidade de
aparatos — maquinas, produtos, técnicas — ligados aos cuidados e a manutengdo de
uma aparéncia padronizada a partir dos ditames de certos setores produtivos, como é
0 caso da industria da moda. Procura-se, assim, imprimir ao corpo caracteristicas

inusitadas, rétulos, marcas que o ligam muito mais a um sistema mercadoldgico do
que a um pertencimento cultural. (PINTO, 2003 p.2)

Diante do exposto, € possivel perceber que o0s sujeitos sdo, a todo momento,
provocados a necessidade de consumir produtos em busca de igualar-se aos modelos de
perfei¢ao corporal. O “corpo ideal” imposto pela sociedade contemporanea de consumo ¢ de

(13

pléstico, artificial, compravel e desejado por grande parte das pessoas, pois “é preciso
assemelhar-se a eles para estar incluido, para ser reconhecido como pertencente a um grupo
ou a uma categoria respeitada socialmente” (SANTANA, 2005, p. 85).

Para a autora, as identidades imputadas ao corpo pela manipulacdo dos meios de
comunicagdo, como objeto de interesses mercadologicos, criam esteredtipos, ditam os padrdes
e normas que incluem ou excluem corpos. Dessa forma, a menina vitima de escalpelamento,

por ter seu corpo desfigurado, ndo se enquadra mais nos mesmos atributos femininos das
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demais mulheres da regido ribeirinha, que geralmente possuem cabelos longos e lisos. A
menina escalpelada, portanto, fica fora da “normalidade” e dos padrdes corpdreos instituidos
pelo grupo a que pertence; passa a ser marginalizada, vista com preconceito no ambiente
social e escolar, tendo que conviver com uma nova relacdo de poder, ndo somente pelas
marcas deixadas pelo acidente, mas pelas marcas culturais “que, em principio, estdo 14,
fixadas, de uma vez e para sempre” (LOURO, 2000, p.61). Dessa forma, a sociedade
estabelecera os contornos, construira e demarcara as fronteiras entre aquelas mulheres e
meninas que representam a ‘“norma” (que estdo em consonancia com os padrdes culturais) e
aquelas meninas/vitimas que acabam ficando de fora dela.

Para Foucault (2001), o “olhar hierdrquico” é o primeiro, porém ndo € o unico recurso
disciplinar existente na sociedade e no espago escolar. “Na verdade, das técnicas de poder
desenvolvidas na época moderna, o olhar teve uma grande importancia, mas [...] esta longe de
ser a Unica e mesmo a principal instrumentalizagdo colocada em pratica” (p. 218). Ja o
segundo recurso que gera a disciplina é a sancdo normalizadora, que esta presente ndo
somente no espaco escolar, mas em todos os sistemas disciplinares:

[...] do tempo (atrasos, auséncias, interrupgdes de tarefas), da atividade (desatencéo,
negligéncia, falta de zelo), da maneira de ser (grosseria, desobediéncia), dos
discursos (tagarelice, insoléncia), do corpo (atitudes ‘incorretas’, gestos ndo

conformes, sujeira), da sexualidade (imodéstia, indecéncia). (FOUCAULT, 1997, p.
149)

Considerando que nossas escolas sdo construidas para atender ao modelo capitalista,
entdo seus métodos de praticas irdo privilegiar a funcionalidade, eficiéncia, eficacia e demais
valores dessa ordem. Para o autor, a existéncia de um regime disciplinar ja pressupde haver
um sistema penal aplicado aqueles que transgridem as normas, com penalidade leves ou
severas. Nas instituicdes de sequestro, como a “escola, no exército funciona como repressora
toda micro penalidade do tempo (...), da atividade (...), da maneira de ser (...), dos discursos
(...), do corpo (...), da sexualidade (...)” (p.149). Assim, a sancdo normalizadora aparece
COmo recompensa e, a0 mesmo tempo, punicdo, sendo este um mecanismo penal que cria
micropenalidades ou micropunicoes

Neste sentido, segundo Bujes (2003), aqueles que ndo cumprirem as regras tidas como
adequadas para o desenvolvimento e manuten¢do desses valores sofrerdo “micropunigdes”,
desde leves privacOes até pequenas humilhagcbes. Sobre as infrages mais comuns ocorridas
no cotidiano das escolas contemporaneas, o autor assim se refere:

[...] micropunicdes [estdo] relacionadas com 0 modo como o tempo é utilizado, com
as formas como as criangas falam, com o seu jeito de usar 0 corpo e expressar a sua
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sexualidade, com a maneira de conduzir-se em relacdo aos outros etc. As atitudes
ndo permitidas sdo os atrasos, as auséncias, a descontinuidade na realizagdo das
tarefas, a desatencdo, a negligéncia, a falta de empenho, a agressividade, a grosseria,
a desobediéncia, a sujeira, os gestos imprdprios, a falta de decoro etc. (p. 126-127)

Diante do exposto, vemos que para tudo aquilo que foge a regra no espago escolar,
para cada desvio ou infracdo, hd uma punicdo aplicada, vista como necesséria a preservacao
da disciplina. Esse aprendizado intensificado, multiplicado e repetido, presente na escola,
ancora-se na ideia de que “castigar ¢ exercitar” (FOUCAULT, 1997, p. 150), garantindo que
através da punicdo determinadas atitudes serdo permanentemente incorporadas no
comportamento dos individuos. Entretanto, o efeito disciplinador da san¢do normalizadora
ndo apenas acontece pelo castigo, ou puni¢cdo, mas, no caso de arrependimento, gratifica e
premia comportamentos considerados satisfatérios. Ainda segundo o autor, “a disciplina
recompensa unicamente pelo jogo das promoc¢fes que permitem hierarquias e lugares; pune
rebaixando e degradando. O préprio sistema de classificacdo vale como recompensa ou
punicdo”. (FOCAULT, 1997, p. 151). Como consequéncia desse mecanismo, implantou-se na
escola a hierarquizacdo de bons e maus alunos pela comparacdo que diferencia, homogeneiza,
normaliza comportamento e ainda leva a exclusédo de alguns.

O terceiro recurso utilizado para disciplinar o sujeito no espago escolar ¢ o “exame”.
Este “supde um mecanismo que liga um certo tipo de formagao de saber a uma certa forma de
exercicio do poder” (FOUCAULT, 1997, p. 156), que se utiliza de relagdes de poder na
construcdo do conhecimento. Na andlise quanto a ldgica da visibilidade do poder, o autor
critica a utilizacdo desse mecanismo na escola, ao afirmar que seu uso € um instrumento que
objetiva formar e disciplinar, que observa através do uso de exames documentados e
legitimados. Serd, entdo, através da prova, do exame médico, da investigacao psiquiatrica, do
relatorio pedagogico, do controle familiar, que aparentemente visam vigiar e reprimir corpos e
comportamentos “periféricos”, que o aluno, o paciente, o detento, o dominado - e ndo o
dominante - ficardo em evidéncia. Neste sentido, o exame também é um controle
normatizante, uma vigilancia que permite qualificar, classificar, punir, comparar, sancionar,
demonstrar forca e estabelecer verdade (LOURO, 2000).

Pode-se concluir que, dentre os recursos para 0 bom disciplinamento no espago
escolar, 0 exame é um instrumento de poder classificatorio que permite “[...] colocar as
criancas em pontos individualizados de séries, de gradacOes, de lugares, em localizagOes
espaciais e temporais especificas, destinar a cada um o seu lugar no todo.” (BUJES, 2003 p.
121). Gostariamos ainda de salientar que o sistema de notas atribuidas na avaliacéo, na escola,

pela prova (exame), é um forte elemento de poder e de controle que o professor detem; o
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poder de aprovar ou reprovar marca também o aluno, que aos poucos internaliza a
comparagdo e se mede. Assim, “avaliar ¢ decidir. Decidir ¢ dominar. Dominar ¢ ter poder”.
(GALLO, 2008, p. 83)

Até o presente momento, nossa intencéo neste trabalho foi descrever como, ao longo
da Historia, a educacgdo do corpo, no espaco escolar, foi planejada e organizada para atender
aos interesses da sociedade moderna capitalista, de forma que os individuos fossem
disciplinados, adestrados e adequados para servi-los. Nas institui¢cbes educativas, vemos ainda
hoje a existéncia de pedagogias que educam o corpo, entre elas a educacdo moral, a educacao
fisica, a educacdo intelectual e a educacdo sexual da crianca, que visam disciplinar a postura,
o movimento, a linguagem, o autocontrole e a sadde. E possivel ainda nos dias atuais
encontrarmos na escola, segundo Paniago e Fernandes (2014, p.74), uma concepcao sobre
corpo de sons, gestos e movimentos inconveniente a sala de aula, que precisa ser regulada e

normatizada pela escola.

Sdo “os movimentos e as atitudes do corpo”, “a atitude, o caminhar, a maneira de se
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sentar, de se inclinar a mesa, o rosto, os olhos, 0 movimento das mios”, “o momento
e os gestos” que traduzem para o exterior, sob os olhos ¢ o julgamento dos outros
romanos, a exceléncia do espirito e a nobreza de cada um deles. Os gestos, como 0

andar, ndo devem ser “vivos demais” nem “débeis demais” ou efeminados; a regra
Unica é a do justo meio, é ai que reside a virtude: (PANIAGO e FERNANDES, 2007
p. 144)

Olha-se mais atentamente as sansdes praticadas nas escolas, percebe-se que educar 0s
gestos, as atitudes e os comportamentos individuais dos alunos é uma pratica muito presente
em alguns modelos de educacdo contemporanea, que impdem padrdes, entre eles o de
moderacdo até na maneira de se vestir. Para Paniago e Fernandes (2014, p.74), este
dispositivo de controle dos corpos pode ser percebido na proibicao de roupas curtas, aderecos,
piercings, tatuagens, meninos com cabelos longos ou usando boné (especialmente se a aba
estiver para tras), 0s quais sdo considerados, no minimo, inadequados para o0 ambiente escolar.
Cabe ressaltar que este controle ndo é exercido somente sobre o corpo dos alunos. Os
docentes e demais funcionarios também devem seguir as regras do bom comportamento no
vestir-se e portar-se de maneira adequada e moderada. Essas a¢des disciplinares, segundo
Fraga (2000), sdao dispositivos de controle que constituem a construcao do “bom mogo” e da
“boa-moga’:

Para se visualizar a constituicdo do “bom mog¢o” e da “boa-moga” ¢é preciso
considerar o longo processo de polidez que marca e captura seus corpos. Um
processo que vai apertando, extraindo, desgastando, produzindo incisdes na

superficie corporal em busca de uma pureza que se acredita escondida.
Normalmente, aos olhos bemcomportados, o Unico corpo marcado é aquele que
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sofre a violéncia fisica material, que deixa expostas as cicatrizes de seus pesados
tracos. Entretanto, algo que deliberadamente escapa a essa I6gica normativa é que o
sujeito bom-moco também esta marcado fisicamente. Trata-se de uma identificacdo
que provoca, paulatinamente, rejeicdo aquela violéncia demonizada, mas de uma
forma ndo menos violenta. (FRAGA, 2000, p.113)

A partir do exposto, entende-se que para que haja aprendizagem na escola as praticas
educativas supdem e impdem o siléncio, a imobilidade, a moderacéo e a seriedade dos corpos.
E esse um dos principais argumentos de Louro (2010) ao dizer que quando a escola educa 0s
corpos dos individuos, ela também produz o seu comportamento “normal” para que assim
possa investir-se sobre a cogni¢do, a mente e a aprendizagem, separando 0 COrpo e seus
desejos desse processo. Dessa forma, o desenvolvimento das habilidades intelectuais parece
ter mais importancia no processo educativo, como Se somente a mente estivesse matriculada
na escola. Se observarmos que boa parte da aprendizagem pauta-se em um planejamento
minucioso dos conteddos disciplinares voltados para escrita, leitura e a matematica, veremos
que o corpo somente é considerando quando se trata do desenvolvimento da coordenacao
motora, do equilibrio e da lateralidade, habilidades necessérias para a aprendizagem desses
contetidos. A escola parece, portanto, ter anulado o corpo nas salas de aula ao separé-lo da
mente, dos seus desejos, movimentos e vontades.

Na sala de aula, entram corpos que ndo tém desejo, que ndo pensam em Sexo ou que
sdo, especialmente, dessexualizados para adentrar esse recinto, como se corpo e
mente existissem isoladamente um do outro ou como se 0s significados,

constitutivos do que somos, aprendemos e sabemos, existissem separadamente
denossos desejos. (LOURO, 2010, p. 126)

Para a autora, estas pedagogias do corpo praticadas nas escolas deixam marcas
expressivas no corpo, pois exercem nos alunos, mais especificamente sobre as suas
representacdes, ensinamentos nem sempre silenciosos, sobre como e de que forma devem uséa-
los, sobre como ser menina ou menino, mulher ou homem. Louro (2000) acrescenta, ainda,
que ndo somente os alunos, mas os educadores séo treinados, avaliados, categorizados e
punidos, durante o processo educativo, pela necessidade de anulacdo do nosso corpo e de
nossa sexualidade, bem como somos educados a controlar nossos desejos e a desenvolver
papeis sociais ligados a masculinidade e a feminilidade na sociedade e no interior do espacgo
escolar.

A partir do exposto, uma pergunta persiste: Qual o papel do professor no processo de
anulacdo do corpo nas situagdes de ensino? Para Louro (2000) e Fonseca (2005), o professor,
como produto dessa pedagogia adestradora do corpo, também aprendeu a silencia-lo no
processo pedagogico pela sua prépria formacdo pessoal e profissional, tendo, portanto,
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dificuldades em abordar o tema, por isso acaba constantemente reproduzindo esse
comportamento, mesmo que inconscientemente, em sala de aula. A reproducdo desse
processo pedagogico de anulacdo do corpo se da, segundo Dias (2014, p. 110), quando o
professor “investe no distanciamento da mente e corpo, quando normatiza a formagao de
corpos téo diversos, quando desenvolve uma linguagem que padroniza corpos, quando nas
situacBes didrias despreza as experiéncias e inter-relagcdes de alunos e alunas e professores e
professoras.

Dizer que o corpo ndo tem lugar na sala de aula ndo significa dizer que ele ndo esta na
escola e que ndo exista um lugar para ele no curriculo, mesmo que em atividades extraclasses.
O que vimos no cotidiano escolar é que o corpo passou a ser responsabilidade exclusiva da
Educagao Fisica, que desenvolve atividades para “movimentar o corpo” dos alunos pela
tarefa:

de recrear, de possibilitar um gasto das energias que atrapalham a concentragdo e o
siléncio da sala de aula, de relaxar os corpos saturados de “cognitivos”, ou seja, que
desprezam ou até mesmo expulsam o “corpo” do processo de aprender. Uma vez
dada ao professor de Educagio Fisica a tarefa de “movimentar o corpo”, a escola se
exime de considerar a possibilidade de trabalhar cotidianamente com a crianga por
meio do movimento. E exerce tranqlilamente seu papel de disciplinar, de criar

regras de siléncio e imobilidade e de fazer com que sejam cumpridas. (FONSECA,
2005, p.73)

Foucault (1997) aponta a Educacdo Fisica como mais um dos dispositivos para 0 bom
adestramento do corpo que atuam na escola juntamente com a educacdo moral e a intelectual.
Segundo Fraga (2000), ela representard o investimento sobre estes pelos exercicios que
visavam disciplinar e regular o corpo da crianca e do jovem, argumentando que era “preciso
preserva-los, principalmente do instinto, da ‘volipia’ e da ‘incontinéncia sexual’, ou seja,
mais do que uma boa postura, era preciso adquirir boas maneiras” (p.101).

Ao questionar sobre qual o papel do corpo na escola, Campos (2007) identificou que,
somente na Educacdo Infantil, no ensino formal brasileiro, o corpo é trabalhado e legitimado
na sala de aula. As Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica recomendam a utilizacéo
do corpo em sala de aula, ganhando assim espaco no curriculo, compreendido como
instrumental necessario para o desenvolvimento cognitivo do aluno, sua rotina higiénica e sua
alimentacdo, cabendo ainda ao educador estimula-lo tanto pelo toque quanto por atividades
sensoriais e motoras da crianga. Porém, nas séries iniciais do Ensino Fundamental, o corpo
perde espaco no curriculo e progressivamente € retirado de sala de aula, espaco restrito ao
intelecto, desligado do corpo, o que reafirma a fragmentacdo corpo-mente. Legitimado em

ambientes extra-classes, como em ginasios, campos de futebol, quadras e pétios, o corpo
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torna-se responsabilidade Unica da Educagdo Fisica, a qual ocupa-se tradicionalmente de
trabalhé-lo com a prética de esportes em suas diversas modalidades.

Embora a LDB 9394/96 garanta a possibilidade de trabalhar o corpo no ensino da Arte
(mdsica, danca, teatro e artes visuais), 0 que se observa nas escolas € a prioridade para
atividades onde os alunos permanecam sentados, realizando atividades pléasticas. Sao poucas e
raras praticas que possibilitam a danca ou a expressdo corporal, ficando muitas vezes
limitadas as festividades juninas folcloricas. Segundo Strazzacappa (2001), 0 que se costuma
observar € que sdo poucas as atividades que consideram o movimente do corpo,
provavelmente pela falta de preparo de alguns professores e pela escassez de especialistas
nessa area. Para Ndbrega (2005, p. 610), o corpo ndo deveria ser considerado apenas um
instrumento de préaticas educativas de algumas disciplinas - “a gestualidade ou os cuidados
com o corpo podem e devem ser tematizados nas diferentes praticas educativas propostas nos
curriculos e viabilizados por diferentes disciplinas”.

Ainda que estas ideias parecam ultrapassadas nos dias atuais, Santana (2005) nos diz
gue devemos atentar para o fato de que, tratando-se de valores culturais, ndo rompemos com o
passado tdo rapidamente, pois ndo o0 esquecemos imediatamente ante a uma nova proposta.
Neste sentido, passado e presente andam juntos, preservando os valores abrigados na memdria
e nas praticas sociais dos individuos. Eles apenas adquirem novas roupagens, mas conservam
a sua esséncia, permanecem Vvivos nas construgdes historicas e se “materializam através do
poder performativo dos atos da fala” [...], pois, “o poder de um enunciado possibilita a
construcdo de valores, de identidades e de memorias” (p. 80) e com isso resistem as mudancas
pelo convivio de diferentes geracdes em um mesmo tempo. Um exemplo disso € a existéncia
de um discurso dicotomizado sobre o corpo visto nas expressdes do tipo: “corpo e alma”,
“corpo sdo, mente sa”, “o corpo quer, mas a razdo ndo”. Dessa forma, sempre que ouvimos tal
discurso e se o reconhecemos como verdadeiro, a visdo do corpo-objeto é assegurada pelo
pronunciamento de tal discurso, que divulga e mantém essa identidade. Para a autora, tais
construgdes devem ser entendidas sempre no interior de relagdes de forca.

O resgate historico das relacGes corpo e sociedade ja apresentados neste estudo é
revelador da resisténcia a mudancas dos valores e discursos educacionais do passado, que
fragmentam o corpo nas préaticas pedagogicas em sala de aula, visto na imagem da crianca
comportada, imovel e silenciada, que ainda persiste nos dias de hoje. “Cada um dos corpos
em seu lugar, quietos em suas carteiras, na postura estabelecida como correta, devidamente
enfileirados, organizados passivamente para aprender o que é dado e estes sdo 0s bons

alunos”, segundo Strazzacappa (2001, p. 71). A disciplina, na afirma¢ao de Foucault (1997, p.
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125), ¢ a “[...] arte de dispor em fila, e da técnica para a transformacdo dos arranjos. Ela
individualiza os corpos por uma localizacdo que ndo os implanta, mas os distribui e os faz
circular numa rede de relagdes”. Para Fonseca (2005),
A escola, como a familia e a sociedade, anestesia 0 corpo ao exercer seu papel de
civilizar as criancas. Cria regras para que criangas, sindbnimo de movimento, energia
e vitalidade, fiquem quietas, iméveis por horas seguidas, num sacrificio em nome de
um suposto saber, ou da aquisicdo, a partir do exterior, de uma forma adulta de

pensar — de uma capacidade de repetir férmulas prontas, para elas, muitas vezes,
desprovidas de sentido ou de utilidade.(FONSECA, p.75)

Mesmo o corpo estando silenciado legalmente nos niveis de ensino posterior a
Educacao Infantil, ndo podemos afirmar que ndo exista um projeto para ele. Sera, segundo
Campos (2007), nas séries iniciais do Ensino Fundamental que veremos, através do curriculo
oculto praticado nas escolas, o corpo sendo adestrado pelo treinamento e pela disciplina como
recurso para 0 bom adestramento. Ou seja, mesmo nao sendo claras as intengdes pedagdgicas
curriculares para a educacdo do corpo nesse nivel de ensino, ainda assim ele esta 1a, pois
“toda educacdo é, também, educacdo do corpo mesmo que seja a de negacdo deste, pelo ndo
movimento” (STRAZZACAPPA, 2001, p.1).

Consideramos ainda necessario ressaltar que a escola como espaco de interacdo e
producdo cultural sera também responsavel pela “construcdo, ndo so6 de identidades, mas de
significados e simbolos que rodeiam e apoiam essas identidades” (CAETANO, 2009, p.09).
Isso implica consideracGes em torno da construcdo da nova identidade das meninas mutiladas.
Construida no campo das representacdes, essa identidade estard inscrita e significada nédo
somente no corpo, mas no interior das hierarquizacfes e classificacdes sociais das praticas
curriculares e, mais amplamente, nas ac6es e relagdes do cotidiano escolar. Ou seja, 0s anos
de escolaridade das meninas que retornaram para a escola, apds o acidente, serdo atravessados
pela capacidade, ou nédo, de driblar, ocultar ou até mesmo vivenciar as agressoes sofridas em
detrimento de sua aparéncia.

Segundo Silva (2000), as identidades sociais sdo construtos culturais e politicos que se
utilizam das representacbes para moldar a identidade dos individuos e as identidades dos
grupos sociais. Estas, por serem distintas e divergentes, estdo atravessadas a sistemas de poder
que definem a forma como se processa a representacdo, pois “quem tem o poder de
representar tem o poder de definir e determinar a identidade” (p.91). Dessa forma, a
representacdo tem efeitos especificos, ligados sobretudo a produgdo de identidades e a
diferenca, atribuindo-lhes sentido. Serd, portanto, no campo das representagdes que Sserdo

travadas as batalhas decisivas para impor determinados significados e sentidos particulares a
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algumas experiéncias, acontecimentos, manifestagdes, praticas e relacbes sociais de
determinados grupos sociais, que, pela sua identificacdo, diferenciacdo e hierarquizacao, terdo
posicOes centrais para instituir seus proprios padrdes e normas em detrimento de outros
grupos. Apresentadas como padrao estético, ético ou cientifico, essas identidades “arrogam-se
o direito de representar (pela negacdo ou pela subordinacdo) as manifestacbes dos demais
grupos”; (...) “algumas representagdes ganham tanta for¢a que de representagdes tornam-Se
realidade”. (LOURO, 2000, p.68)

Na escola os alunos especiais sdo marcados pelo olhar hierarquico caracterizados pelas
representacdes estereotipadas, de discriminacgdo e de estigmatizacdo, por serem considerados
incapazes por ndo pertencerem aos grupos dos alunos ditos normais, vistos como um ser
diferente das pessoas consideradas normais. Segundo Oliveira (2007), trata-se de um olhar
gue apresenta um carater axioldégico eminentemente maniqueista, em que vemos a
representacdo do anormal em contraposi¢ao ao normal. Ou seja, “A normalidade com uma
significacdo positiva: o correto, 0 bom e o belo, em contraposi¢do a anormalidade, cujos
valores sdo representados negativamente, incorretos, o mal e o feio” (p.163). Neste sentido, as
meninas/vitimas, marcadas pelo escalpelamento, serdo marcadas pelo selo da diferenca, visto
que a sua aparéncia fisica (cicatrizes ou 0 uso de perucas e toucas) a distinguirad no seio do
conjunto social ou cultural, podendo ai serem consideradas fontes de mal-estar ou de ameaca
ao seu grupo de pertencimento.

Se toda sociedade, define, separa, classifica os sujeitos e estabelece as divisdes,
atribuindo rétulos as identidades, ela também distingue e discrimina. Nesta direcdo,
identidade e diferenca irdo se encontrar em meio ao sistema de representacdo do poder.

Quem tem o poder de representar tem o poder de definir e determinar a identidade. E
por isso que a representacdo ocupa um lugar tdo central na teorizacdo
contemporanea sobre a identidade e nos movimentos sociais ligados & identidade.

Questionar a identidade e a diferenca significa, nesse contexto, questionar os
sistemas de representacdo que lhe dao suporte e sustentacdo. (SILVA, 200, p.91).

Questionar os sistemas de representacdo que ddo suporte aos processos de construcéo
de identidade visando desconstruir os discursos performaticos que pretendem criar
identidades e subjetividades nos espagos escolares seria uma atitude de resisténcia a
imposicdo arbitréria de determinados padrdes identitarios. Nesta dire¢do, Louro (2000, p.68)
ressalta que sera através desta “politica de identidade que os grupos subordinados irdo
contestar precisamente a normalidade e a hegemonia” das identidades tidas como “normais”.

Arroyo (2013a) destaca ainda que h& algo de novo ocorrendo na escola, mais

precisamente, no campo curricular: o fato de que ele ndo é mais apenas um territério em que
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as teorias disputam a vez, mas quem disputa vez nos curriculos agora sao os sujeitos das acdes
educativas - os docentes-educadores e 0s alunos-educandos, que ndo se pensam apenas como
ensinantes e aprendizes dos conhecimentos escolares, mas exigem serem reconhecidos neles.
Sao “outros sujeitos” que exigem “outras pedagogias”’, exigem o direito de ver suas
narrativas, experiéncias, emocdes, desejos, prazeres e dores, até entdo excluidos dos discursos

curriculares oficiais, também pronunciados nesse territorio e pela escola.

3.3 O corpo como forma de resisténcia

Como é possivel perceber, ainda que a escola contemporanea ndo considere 0 corpo na
sala de aula, ainda que se valorize a pratica docente baseada na racionalidade do pensamento
cartesiano, o corpo se faz presente ndo somente pela sua negacdo, mas pela resisténcia dos
individuos as normas e regulagdes impostas a ele. Os alunos ndo sdo “receptores tdo passivos
dessa reproducdo, pois a tentativa que a escola faz de anular, vigiar, escolarizar o corpo ja esta
sendo questionada por muitos alunos e alunas nas salas de aula” (DIAS, 2014, p.110).

Uma das principais teses foucautianas refere-se ao fato de que todo poder produz
resisténcias mdltiplas e transitérias. Elas sdo a possibilidade de romper com os poderes
instituidos, assim como instituem novas relacdes de poder. Dessa forma, as estratégias
disciplinares desenvolvidas nas escolas vdo encontrando novas estratégias de poder na
existéncia contemporanea. Estes novos mecanismos de vigilancia e tecnologias de controle
sdo analisados por Deleuze, ao observar as possibilidades de resisténcia e transformacdo no
interior do espaco escolar. Entretanto, para ele, ndo se trata de observar apenas o que esta
acontecendo, “mas o que nao se mostra, os escapes, 0 movimento diferente, as fissuras, o ndo-
dito, que se insinua, as linhas de fuga” (FONSECA, 2005, p. 52).

Segundo Arroyo (2012a, p.12), sdo 0s sujeitos possuidores de corpos e histdria,
invisibilizados, normatizados, homogeneizados e silenciados nas teorias e praticas
educacionais que estdo reagindo a este ocultamento, ou seja, “membros de coletivos sociais,
étnicos, raciais, dos campos, quilombolas, das periferias, jogados as margens como ‘classes
perigosas’ ou corpos ndo cidaddos” vem exigindo que suas narrativas e suas experiéncias
corporeas sejam incluidas nos processos educativos. Entretanto, Nébrega (2005, p.610) nos
adverte que ‘“ndo se trata de incluir o corpo na educagdo. O corpo ja estd incluido na
educacdo. Pensar o lugar do corpo na educacdo significa evidenciar o desafio de nos

percebermos como seres corporais”.
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Na esteira desse pensamento, segundo Strazzacappa (2001), para rompermos com 0
sistema tradicional que tanto aprisiona 0 corpo as agdes pedagogicas estereotipadas e
limitadas, € preciso “pensar com o corpo”, o que exige uma tomada de consciéncia do
professor sobre o seu préprio corpo, acompanhada de uma acdo que questione, enfrente e
rompa com as amarras a que estdo submetidas as relagdes corpo e educagdo. Trata-se de se
colocar como urgéncia o debate sobre diversidade sociocultural dos corpos ocultados em suas
desigualdades sociais. Este € um dos desafios para os estudos da infancia e para o cotidiano
do pensar/fazer politico-pedagdgico, reconhecendo a existéncia de corpo-infancia ocultado e
até mesmo inexistente, diz Arroyo (2012a).

Nos estudos de Santos (2008), ap6s andlise do documento “Referéncias para uma
politica nacional de educagdo do campo: caderno de subsidios”, identificou-se um
silenciamento em relacdo a infancia e as criancas que vivem no e do campo. O documento
foca mais a questdo produtiva e politica de classe, sem atentar para a necessidade de politicas
e préticas que atendam a diversidade de criancas, a diversidade de infancias e, portanto, de
culturas no contexto amazénico. Assim, ao fazer a critica, a autora ressalta que as praticas
educativas com criancas nas escolas do campo devem ser reorientadas e embasadas nas
realidades socioeducacionais que possibilitem a “ampliacdo do universo cultural dessas
criancgas, a construcdo de identidades em espacos que valorizem a sociabilidade e incentivem
descobertas e aprendizagens voltadas para o pensamento critico-reflexivo” (SANTOS, 2008,
p. 57).

Para Stropasolas (2012), socializar-se implica necessariamente a existéncia de
processos que sdo dinamicos, que estdo em constante modificacdo, ligados a dimensGes de
ordem social, cultural, econdmica e bioldgica. Dessa forma, 0s processos educativos devem se
pautar na compreensao das varias dimensdes que permeiam as sociabilidades, a afetividade e
a corporeidade em que vivem as criancas e jovens rurais ou do campo, envolvendo vivéncia,
praticas cotidianas, conhecimentos, identidade, bem como fatores vinculados as condicdes
sociais, culturais e interaces na familia, na escola, na comunidade e com seus pares, além de
fatores que envolvem relacdes étnicas, de género e de classe, que desde a infancia ja possuem
implicacdes na construgéo de sentidos e significados e nas formas de relacionamento do corpo
nos diferentes processos de socializagdo vivenciados nessa fase da vida.

Por essa razdo, € importante compreender que as acdes dos agentes escolares sdo
determinantes para a transformacdo das acgOes educativas no sentido de se criarem outras
possibilidades pedagdgicas que reconhecam as diversas realidades infantis, acompanhadas de

mudangas na propria postura docente, bem como na organizagéo escolar.
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Desocultar corpos-infancia e reconhecé-los sujeitos ativos em diversidade de
contextos sociais, espaciais, culturais ampliam o olhar sobre esse continuum
geracional infancia-juventude e traz outras possibilidades de analise e proposicdes
politico-pedagdgicas, além de outras verdades ao proprio olhar, pensar, educar na
infancia. Exige outra producdo tedrica, outras praticas pedagdgicas, outras
epistemologias construidas com referéncia as experiéncias subjetivas e coletivas
vividas na especificidade desses contextos. Na especificidade de nossa histéria, a
histéria da infancia adquire outros significados que exigem outras teorias para sua
compreensdo e problematizagéo. (ARROYO, 20123, p.15)

Trazer para a escola o reconhecimento da diversidade ndo é um discurso roméantico do
século XX. Para Arroyo, (2013a), a cobranca hoje feita em relacdo a forma como a escola lida
com a diversidade nos seu cotidiano, nas suas praticas, faz parte daquilo que Stoer (2004)
denomina de “rebelido das diferengas”, estreitamente relacionada com 0s novos movimentos
sociais que emergem no cenario nacional, marcado pela imensa variedade de interesses. As
lutas sociais dos novos movimentos giram em torno do reconhecimento das identidades
étnicas, de género, de diferencas fisicas e mentais, dentre outras. As “rebelides das
diferengas” revelam-se, dessa forma, como estratégias de grupos humanos que se voltam,
cada vez mais,

contra o julgo da modernidade ocidental, ndo apenas do ponto de vista politico e
cultural, mas também epistemoldgico” Na luta pelo seu reconhecimento, estes
grupos recusam-se a serem considerados ‘objetos’ passivos de conhecimento, como
sujeitos socioculturais e politicos. Ao mesmo tempo, questionam os ideais
normativos que os definem como ‘subalternos’, ‘carentes’, ‘deficientes’, ‘menores’,

querendo desmitificar a ideia de inferioridade, socialmente construida, que acaba por

os induzir a se sujeitarem aos padrdes de uma suposta ‘normalidade’. (FLEURI,
2009, p.103)

Neste contexto, 0 que vemos emergir sdo “outros sujeitos” que, ao se destacarem
politicamente em suas singularidades, reivindicam justica e lutam para construir uma
condicdo de igualdade para que suas “diferengas” sejam socialmente reconhecidas. No
entendimento de Arroyo (2013a), sdo outros sujeitos que se fazem presentes em acdes
afirmativas nos campos, nas florestas, nas cidades; sdo coletivos sociais de etnia, raca,
camponeses, quilombolas, trabalhadores empobrecidos que, questionando as politicas
publicas, resistindo a segregacdo, vém se afirmando como sujeitos portadores de histdrias e
exigindo seus direitos, inclusive a escola e a universidade.

A diversidade chega as escolas, ao movimento docente e aos curriculos, exigindo
superar histdricos ocultamentos. Chega as escolas porque chegou a diversidade de
movimentos sociais que mostram que esses coletivos sempre reagiram a tantos

ocultamentos. S&o sujeitos de histéria, de culturas, valores e conheceimentos e
exigem reconhecimento. (ARROYO, 2013a, p. 147)

E no bojo de suas reivindicacdes pelo reconhecimento de suas historias e narrativas

que estes grupos questionam também as concepgdes e praticas pedagodgicas “pensadas para
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educé-los, civiliza-los, que estdo condicionadas pelas formas de pensé-los, ou pelo padrdo de
poder/saber de como foram pensados para serem subalternizados” (ARROYO, 2013a, p.11).
Neste contexto de emergéncia dos movimentos sociais, a escola é cobrada a assumir-se, ndo
apenas como espaco de tolerancia e de cruzamento de diversidades, mas como um contexto
cultivador do dialogo critico-democratico e criativo, como propde Paulo Freire (1999).

Para Arroyo (2012a), dentre os excluidos, ignorados e deslegitimizados nos curriculos
escolares, estdo os corpos-infancia dos sujeitos do aprendizado, que ndo aparecem nas teorias
pedagdgicas da aprendizagem, o que revela o desconhecimento e a anulacdo desses sujeitos
nas praticas educativas em sala de aula. A reducao do papel do corpo na educacao e, portanto,
a sua exclusdo epistemoldgica, parece ter tudo a ver com a interiorizagdo dos grupos sociais,
étnicos, raciais, dos campos e periferias. “Essa exclusdo epistemoldgica teve e tem
consequéncias morais e politicas na segregacéo e inferiorizacdo desses corpos concretos e de
suas possibilidades de emancipagdo” (ARROYO, 2012, p. 35).

A partir desse contexto é possivel inferir sobre a necessidade de pesquisas e estudos
mais especificos sobre a pesada histéria de segregacdo social, racial, de género e de
orientacdo sexual vivida por diferentes grupos sociais. Para o autor, é urgente investigar como
se deu a construcdo da cultura infanto-juvenil, buscando-se destacar como, a partir da
centralidade de seus corpos, as sociedades e a cultura excluiram uns em detrimento de outros.
Entretanto, essa hierarquizacao dos corpos-infancia ndo € uma visdo exclusiva da escola, pois
para 0 mercado 0s corpos também ndo possuem o0 mesmo valor. Sobre esse viés, 0 autor nos
chama atencdo para o reducionismo com que 0s corpos-infancia sao tratados pela midia, pela
indUstria cultural e do entretenimento, que ignoram a centralidade da historia cultural e
material desses sujeitos. “A materialidade do viver e a propria luta pela vida nos contextos de
producdo, de trabalho, tem estado distantes das teorias pedagoOgicas e dos estudos da
infancia,” (ARROYO, 2112a, p.17). Cabe, portanto, refletir sobre o discurso midiatico:

O peso da materialidade do viver-sobreviver nos limites relativizam a
supervalorizagdo das imagens midiaticas, dos tempos de ludicidade como
constituintes da cultura infantil corpéreas. Relativizam a énfase na imagem da
crianca-ludica, dos corpos-lidicos, de cultura-lidica como sinteses das autoimagens
corpdreas infantis e juvenis. Se brincar € uma experiéncia determinante nas criancgas,
ndo € menos determinante ter de entender se vivenciando a fome, a sobrevivéncia
nos limites, a indignidade da moradia, o trabalho extenuante e explorador, o

perambular pelas ruas a procura de sobrevivéncia, a exploragdo sexual e do trabalho.
(ARROYO, 21124, p. 18)

Ainda segundo o autor, ao desocultar os corpos-infancia, quando lhes é pedido para
desenharem-se, vé-se emergir imagens distorcidas dos seus proprios corpos, 0 que revela a

tensdo existente nos processos de construcdo dessas identidades corpdreas, atravessadas pelos
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sentimentos de rejeicdo de seus corpos, de seus cabelos, de sua identidade étnico-racial e de
classe. Estas atitudes expdem as representagdes sociais sobre seus corpos € as “tensdes que
vém ndo apenas da sociedade, da midia, do mercado, mas de uma literatura infantil sexista e
racista que teima em ndo ser eliminada das escolas” (ARROYO, 2112a, p.18).

Os professores, justamente por atuarem em um espago como a escola, que agrega
grupos sociais com diferencas de género, raca/etnia, idade, cultura, religido e experiéncias,
sdo cotidianamente desafiados a desenvolver uma postura ética de ndo hierarquizar essas
diferencas, entendendo que nenhum grupo humano e social é melhor ou pior do que outro.
Nesse ponto, € importante refletirmos e repensarmos nossos valores pedagdgicos visando
construir uma outra ética profissional, com novas alteridades infanto-juvenis, que possam
tensionar e problematizar, sobretudo, as relacdes entre classe social e geracdo, para além de
questdes como género, raga/etnia e cultura, ou seja, “desnaturalizar” questdes ligadas ao
corpo inferiorizado e estgmatizado do publico infanto/juvenil do campo, tendo em vista a
forma como foram reproduzidos na modernidade os significados em torno do rural, urbano,
campo, cidade etc. Para tanto, importa refletir em que sentido e de que forma os professores
que lidam com a infancia e juventude do campo abordam, concebem e adotam os conceitos
de rural e urbano e quais valores e significados de campo, infancia, juventude e corpo sao
reproduzidos por esses profissionais nas suas atividades politico-pedagdgicas, no cotidiano
das suas instituicdes de ensino.

Para Dias (2014, p.111) faz-se necessario uma formacdo de professores pautada no
desenvolvimento ético, estético e politico “para que estes possam desenvolver “acdes” e
“mudangas” dentro do ambiente escolar e fora dele, para que as praticas educativas se
desenvolvam numa perspectiva macro/micro, objetiva/subjetiva, geral/particular”. Contudo,
para formar professores comprometidos politica e socialmente com a causa da inser¢do do
corpo na educacdo, segundo Arroyo (2012a, p. 34), deve-se “primeiro superar a cegueira
perante a questdo do corpo nas teorias universalistas. Cegueira que é uma questdo de
indiferenca tedrica e moral preconceituosa, mas que aponta para uma falha epistemolégica
mais profunda”. Entretanto, Arroyo (2012a) destaca que:

Os corpos-infancia ndo pedem apenas para fazer parte da historia da infancia, nem
apenas para que a identidade corpOrea seja também incorporada como um
componente de sua historia. Destacar as tensas experiéncias desses corpos exige
contar toda a histdria social. Exige que a histéria narrada da infancia seja outra, isto
¢, uma histdria narrada com o pé no passado, no presente e no futuro do presente.

Exige uma outra narrrativa de nossa histéria social, politica, econdmica e cultural.
(ARROYO, 2012a p.15)
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Nesta dire¢do, trata-se de construir uma nova epistemologia do pensamento
pedagodgico, que se proponha a elaboragdo de projetos pedagodgicos desafiadores, que
incorporem a vivéncia da opressdo desses corpos-infancia e suas narrativas, que reconheca as
infancias oprimidas como educadoras de si mesmas; infancias que se humanizam ao reagir,
que constroem formas de educacdo e de afirmacdo como sujeitos sociais e politicos. Para
Stropasolas (2012, p. 163), as epistemologias do pensamento pedagdgico, assim como as
formas de socializagdo no espaco escolar, precisam mudar, pois ndo atendem a demanda do
publico de criancas e jovens do campo, imersos em relacdes mais complexas de vida e
vivéncia, de forma interativa, nos diferentes espacos sociais, e que experimentam “renovados
conflitos de valores e de visdo de mundo entre 0s géneros e as geragdes, que se manifestam
sobretudo na dimensdo da vida social e, especificamente, nos significados do corpo, da vida
afetiva e da sexualidade” .

Reconhecé-los sujeitos de vida violentadas traz ao dialogo pedagdgico indagacoes
sérias para a sociedade e também para os curriculos, para a teoria pedagdgica e para
a docéncia. Perguntas incobmodas, imprevisiveis que exigem explicagdes que nem

sempre estdo nos curriculos e nos livros didaticos nem na formacdo docente e
pedagdgica.(ARROYO, 2013a, p.154)

A incorporacdo dos sujeitos e seus saberes, seus conhecimentos e suas experiéncias
corporais aos multiplos processos de ensino-aprendizagem favorecera o seu enriquecimento
na procura por outras explicagdes, de outros significados e interpretacGes, que carreguem as
experiéncias corporais, sociais, culturais e diversas. Trata-se de incorporar uma nova matriz
formadora, epistemolégica e emancipadora dos corpos nas praticas pedagogicas, que estimule
e faca pensar as condicGes de vida a que foram submetidos esses corpos-infancia. Tal
epistemologia, segundo Fingersom (2009), se deve ao fato de que

Estamos imersos em um mundo onde as nossas experiéncias de vida e 0s
significados que formulamos tém uma dimensdo corporal, no entanto ndo sdo
determinados unicamente por fatores biolégicos. O corpo € uma varidvel na
interacdo social. Corpos ndo séo estaticos, mas estdo em constante movimento e
mudanca por meio de processos como o0 envelhecimento, a puberdade, a juventude
etc. Isto é particularmente verdadeiro para criangas cujos corpos mudam ainda mais
drastica e rapidamente do que os dos adultos. Quando ocorrem alteragBes sobre

nossos corpos fisicos, muda a maneira como interagimos com 0s outros como
sujeitos nas relac@es sociais. (164)

Para se pensar uma nova epistemologia e uma ética emancipadora dos corpos,
devemos questionar. Arroyo (2012a) propde “politizar os corpos, a reproducdo, a
maternidade, o cuidado, o género, a raca... como componentes da condi¢cdo humana, social e

politica, incluindo-se no campo dos direitos, da justica e da ética e do pensar epistemoldgico”
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(p. 35), trazendo, dessa forma, os corpos para a esfera publica, ndo relegando-os a esfera
intima, privada.

Nesse momento surgem algumas inquietagcdes referentes a este estudo, como por
exemplo, saber como as meninas/vitimas se veem nesses corpos Vvulneraveis pelo
silenciamento, pela regulacdo e pelas novas cicatrizes, ou seja, como elas proprias entendem
sua familia, sua raga e classe social, vitimas de uma agressdo ndo somente fisica, também
social e, acima de tudo, se essas meninas encontrardo nas licbes de seus professores respostas
ou explicacdes as inquietacBes e reflexdes que surgirdo apds o acidente, bem como se 0s
saberes dos curriculos incorporam os significados sobre as vulnerabilidades e violéncias
sofridas por elas.

Quando insistimos na inclusdo dos corpos nos processos educativos e nas acdes
pedagdgicas, somos movidos pelo desejo de que 0s corpos e suas experiéncias sociais sejam
legitimados no interior da sala de aula, e ndo apenas as artificialidades das questdes
epistemoldgicas dos contetidos programéticos das disciplinas escolares. Se 0s saberes
originarios das experiéncias desses corpos-infancia continuarem a ser negados e ignorados
nos curriculos e nas praticas pedagogicas, além da injustica social de que sdo vitimas,
estaremos também cometendo uma injustica cognitiva a0 manter essa separacao entre
experiéncia social e conhecimento legitimo, sustentando a brutal hierarquizacdo dos saberes
ao desperdicar experiéncias sociais, culturais e corporais e desconsiderar que todo
conhecimento tem sua origem na experiéncia social, o que significaria, enfim, empobrecer os
curriculos pela negacdo das experiéncias sociais e da sua diversidade (ARROYO, 2013a).

Na tentativa de mostrar a necessidade de incluir o corpo na sala de aula, nas préaticas
educativas, bem como refletir sobre as desigualdades no campo da educacéo, descrevemos
todo o longo processo educativo que capturou os corpos dos individuos através de
dispositivos que visavam normatiza-lo e oculta-lo. Vimos que as relagcdes corpo e educacdo
sdo fortemente intermediadas pela acdo educativa intencional. Portanto, ousamos afirmar que
muito do que foi ensinado ao longo dos séculos sobre o corpo ainda permanece no ambito de
comportamentos que foram naturalizados e internalizados na cultura, fazendo parte de um
suposto discurso “verdadeiro” sobre como Se deve ser e 0 que devemos fazer com 0 nosso
corpo.

Diante do exposto e considerando o disciplinamento, as regras e 0s padrdes corporeos
impostos pela sociedade, ainda muito presentes na escola como espaco regulador, é que nos

questionamos sobre as relagdes entre o corpo, a escola, a educacgédo e o poder disciplinar do
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discurso, relacionando estas categorias as acdes pedagogicas das professoras e professores

que lidam com meninas vitimas de escalpelamento na Amazoénia paraense ribeirinha.
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IV. CONHECENDO OS LOCUS E INFORMANTES?

A pesquisa foi realizada nos municipios de Bagre e Barcarena por serem locais
identificados como de alto indice de acidentes e onde encontrei estudantes vitimas de
escalpelamento matriculadas no Ensino Médio. Assim, nos topicos abaixo, apresentamos

brevemente 0s municipios e participantes da investigacéo.

4.1 Municipio de Bagre

Localizado ao sudoeste do arquipélago do Maraj6?*, Bagre faz parte dos 16 municipios
que compdem a mesorregido geografica do Marajd, que é constituida de trés microrregides
geograficas: Arari, Furos de Breves e Portel. Esta Gltima microrregido € composta, além de
Bagre, pelos municipios de Gurupa e Melgaco. Geograficamente, Bagre € um municipio com
caracteristicas de territorio ribeirinho, de acesso por via fluvial, em uma viagem que dura em
torno de 12 horas a partir de Belém-PA, em embarcacdo de porte grande com capacidade
aproximada para 400 passageiros. A populacdo de Bagre é estimada em 23.820 habitantes, de
acordo com dados do IBGE de 2015.

Bagre foi fundada no século XIX, pertencente ao municipio de Oeiras do Pard. Em
1883, passou para 0 municipio de Melgaco e, em 1887, foi elevada a condi¢édo de freguesia.
Apenas entre 1890 e 1930, foi anexada ao municipio de Portel na condi¢cdo de distrito. Em
1935, o distrito foi transferido para o municipio de Curralinho, mas em 1938 voltou a ser
incorporado a Oeiras do Pard, entdo conhecido como Araticu, onde se manteve até a sua
emancipacao, em 1961.

Né&o se sabe ao certo o porqué da sua denominacdo de Bagre, mas, segundo relatos dos
préprios moradores, deve-se ao fato de os primeiros habitantes que chegaram a localidade

terem encontrado uma grande quantidade de peixes da espécie Bagre na praia da regido

23 Os nomes dos professores entrevistados foram substituidos por personagens recorrentes em 10
romances do escritor amazonida paraense Dalcidio Jurandir, nascido no Arquipélago do Maraj6, que apresentam
teméticas envolvendo o homem dessa regido. A escolha é uma homenagem aos personagens da vida real que
enfrentam os percalcos da educagdo na Amazénia paraense ribeirinha.

240 Arquipélago do Marajé, em seu todo constitui a maior ilha fluvio-maritima do mundo e é uma das
mais ricas regides do pais em termos de recursos hidricos e biol6gicos. Esta situado no delta do Rio Amazonas,
no extremo norte do Estado do Para, com uma &rea estimada em 104.140 km?, dividida em trés microrregies
geogréficas: 1) Arari, que corresponde aos municipios de Cachoeira do Arari, Chaves, Muand, Ponta de Pedras,
Salvaterra, Santa Cruz do Arari e Soure. Essa microrregido conta com uma populacdo de aproximadamente
135.828 habitantes; 2) Furos de Breves, formado por Afua, Anajas, Breves, Curralinho e Sdo Sebastido da Boa
Vista, compopulagdo de 196.471, e Portel, constituido por Bagre, Gurupa, Melgaco e Portel, com populacéo de
106.395 (Contagem Populacional, IBGE 2007). Os municipios onde a pesquisa foi realizada estdo localizados na
microrregido dos Furos de Breves.(CARMO, 2012)


https://pt.wikipedia.org/wiki/IBGE
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conhecida como balneério Praia da Costa, a Unica destinada ao turismo, distante
aproximadamente 2,6 km da sede municipal.

Atualmente grande parte da populacdo de Bagre habita as margens de rios e igarapes,
vivendo isoladamente em residéncias de palafitas ou em vilarejos, comunidades catdlicas ou
evangélicas. O municipio também enfrenta sérios problemas econbémicos, agrarios, de
transporte, telecomunicacdes, energia elétrica, alto indice de repeténcia, evasdo escolar e
consumo de drogas, entre outros, realidade comumente encontrada na regido amazoénica.

Tomando como referéncia o que diz o resumo da versdao preliminar do Plano de
Desenvolvimento Territorial Sustentdvel do Arquipélago do Marajé (PDTSAM), a estrutura
econdmica dos 16 municipios do Maraj6 é essencialmente primaria, baseada no extrativismo
vegetal, na pesca, pecuaria extensiva e agricultura de subsisténcia. O municipio conta ainda
com 42 escolas municipais, oito das quais localizadas no centro de Bagre e 34 situadas em
ilhas e rios da regido. Ainda segundo os dados mais recentes do IBGE (2012), o municipio
conta com 28 escolas do Ensino Fundamental, uma do Ensino Médio e 22 do Pré-escolar.

A pesquisa de campo iniciou-se no primeiro semestre de 2016, na Escola Estadual de
Ensino Médio Julido Bertoldo de Castro, que possui 17 turmas do Ensino Médio -oito do 1°
ano, cinco de 2° e quatro do 3° ano -, funcionando nos turnos matutino e vespertino, alem de
duas turmas do Mundiar, que funcionam regularmente a noite, com um total de 705 alunos.

No dia em que visitei a escola, todos estavam envolvidos com a realizagcdo da Feira
Cultural que ocorreria no dia seguinte. Diversos alunos, de diferentes turnos, estavam as
voltas com decoracdes de barracas e ensaios de danca, juntamente com seus respectivos
professores, para o dia da abertura do evento. Era uma data muito importante, pois a escola
estava sem realizar a Feira havia cinco anos devido a violéncia (brigas de gangues e assaltos)
gue tomou conta do municipio. A diretora da escola autorizou a pesquisa e minha
permanéncia na escola pelo periodo que fosse necessario, em quaisquer dias e horarios,

apresentando-me aos professores que trabalhavam com alunas vitimas de escalpelamento,

4.1.1 Sujeitos da pesquisa no municipio de Bagre

Foram realizadas entrevistas com quatro professores, gravadas e posteriormente

transcritas e analisadas:

» Professora Missunga, 32 anos de idade, dez anos de magistério, que hoje atua como

professora da disciplina de Lingua Portuguesa, com turmas do Ensino Médio e
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Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Nossa entrevista ocorreu no espago escolar e
teve aproximadamente 37 minutos de duragéo.

» Professora Inécia, 27 anos de idade, oito anos de magistério e ha um ano como
professora da disciplina Biologia, com turmas do Ensino Médio e Educacao de Jovens
e Adultos (EJA). Nossa entrevista ocorreu no espago escolar e teve aproximadamente
38 minutos de duragéo.

» Professora Alaide, 24 anos de idade, trés anos de magistério e ha um ano como
professora da disciplina Educacéo Fisica, com turmas do Ensino Médio e Educacéo de
Jovens e Adultos (EJA). A entrevista ocorreu no espago escolar e teve
aproximadamente 40 minutos de duracéo.

» Professora Amélia, 41 anos de idade, 21 anos de magistério, entre a Educacdo Geral
de 22 e 3% séries e Ensino Fundamental maior, com as disciplinas de Geografia,
Estudos Amazoénicos e Histéria. A entrevista foi realizada no espago escolar, com
aproximadamente 60 minutos de duragéo.

4.2 Municipio de Barcarena

Barcarena € um municipio paraense que, segundo o IBGE, possui uma populacao
estimada em 115.779 habitantes (2015). Geograficamente, € um municipio com caracteristicas
de territério ribeirinho, de acesso por via fluvial, de barco/lancha ou balsa, diante cerca de um
hora e 30 minutos de Belém. O tempo aproximado do percurso por via terrestre, pelo conjunto
de pontes da Alca Viaria, também é de cerca de uma hora e meia.

Os primeiros habitantes da regido foram os indios Aruans, que viviam em terras
conhecidas pelo nome de Fazenda Geribirié, de propriedade dos padres jesuitas, antes de
elevar-se a categoria de Freguesia de S8o Francisco Xavier de Barcarena, no ano de 1758.
Segundo historiadores da regido, existem duas explicacdes para a origem da palavra
Barcarena: a jun¢do da palavra “Barco” com a palavra “Arena”, nome de batismo de uma
grande embarcagdo existente no local, dando origem ao “BarcoArena”, que mais tarde viria
dar nome a cidade. A segunda versdo para 0 nome da cidade tem origem em uma povoacao
existente no local desde 1487, em Portugal, chamada Barcarena, de onde vinha a maior parte
do armamento e polvora do império Portugués (Fabrica da Pdlvora de Barcarena).

A cidade é hoje um importante polo industrial de beneficiamento e exportacdo de
minério, caulim, alumina, aluminio e cabos para transmissdo de energia elétrica. Sua

economia baseia-se na agricultura tradicional, na producdo de um complexo industrial
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instalado no municipio e ainda no turismo. Possuidora de uma exuberante natureza,
contemplando suas belas praias de &gua doce, como a praia do Conde, Caripi e Itupanema, no
Distrito de Murucupi (Vila dos Cabanos), Barcarena atrai muitos turistas o ano inteiro,
proporcionando lazer para o visitante. Em Barcarena também se localiza o maior porto do
Estado do Paré - o Porto de Vila do Conde.

Tomando o IBGE como referéncia, o0 municipio conta hoje com 103 escolas do Ensino
Fundamental, dez do Ensino Médio e 84 instituicdes do nivel pré-escolar, distribuidas no
centro de Barcarena e ilhas e rios ligados ao municipio.

As entrevistas no municipio de Barcarena aconteceram a partir de uma professora que
também foi sujeito de minha primeira pesquisa de campo sobre a temética, em 2003, por
ocasido do meu TCC. Naguela época, ela era professora de uma menina/vitima de quatro anos
de idade que cursava a Educacdo Infantil na localidade de Aicaral. Apos contato telefonico,
ela se prontificou a entrar em contato com alguns professores do municipio de Barcarena,
dando-me a a chance de contactar docentes com experiéncia no atendimento escolar dessas

vitimas.

4.2.1. Sujeitos da pesquisa no municipio de Barcarena

» Professora Orminda, 45 anos de idade, 26 anos de magistério no Ensino Fundamental
menor, hoje aposentada. Nossa entrevista ocorreu em sua residéncia, no municipio de
Barcarena, com aproximadamente 60 minutos de duracéo.

» Professor Alfredo, 47 anos de idade, 12 anos de magistério no Ensino Médio
ministrando a disciplina Lingua Portuguesa, na Escola Estadual José Maria de Moraes,
no municipio de Barcarena. Nossa entrevista ocorreu na casa da professora Orminda,

com aproximadamente 60 minutos de duracéo.

4.3 Iniciando o dialogo

“E fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e 0

que se faz, de tal maneira que num dado momento a tua fala seja a
tua pratica”.

Paulo Freire.
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Para iniciar as narrativas com o0s docentes, apresentei como seriam 0s passos da
pesquisa, 0 contexto da investigacdo, os objetivos, a relevancia do trabalho, assim como a
problematica que motivou a pesquisa e 0s seus procedimentos éticos. Nesta fase, optei por
fazer uma pergunta inicial que ndo estava diretamente relacionada com o objeto de estudo. O
objetivo era deixar os informantes & vontade no inicio da entrevista, reservando para 0s
momentos seguintes as perguntas de interesse da pesquisa.

Sabendo que a narrativa, conforme Shurtz (2014), é ao mesmo tempo intencional e
interacional, sempre permeada de interesses pessoais e explicagdes seletivas, minha intencédo
no primeiro momento foi iniciar o processo narrativo, sem interrupc¢do do fluxo das fases da
entrevista, buscando acionar suas lembrancas e experiéncias mais singulares de apreenséo de
si mesmos, através de uma pergunta que estava fora do interesse e dos objetivos da pesquisa.
A pergunta como vocé se tornou professora desencadeou narrativas permeadas de lembrancas
sobre opcdes feitas ainda na infancia, dos saberes adquiridos no exercicio da docéncia, assim
como o processo de formacéo e efetivacdo profissional. O material coletado nas respostas a
esta primeira pergunta - e tdo-somente este -, ndo sera analisado neste trabalho, porém
constitui um conjunto de dados para futuras analises e producdo cientifica, uma vez que tais
narrativas sao ricas em informacoes, sentidos e impressdes sobre a formacao de professores
nessas comunidades ribeirinhas da Amazonia paraense.

As entrevistas de modo geral ocorreram de maneira tranquila, pois todos se mostraram
receptivos, embora tenham se apresentado inicialmente lacénicos, demonstrando certo receio
sobre 0 qué e como responder, evidenciando que seus préprios interesses de acao fariam parte
da histdria que seria narrada. Ou seja, a historia vivida, quando lembrada, seria novamente
atualizada ou “vivenciada”, estaria permeada dos interesses dos(as) proprios professores/as.

A pergunta inicial — Como vocé se tornou professor(a) - paulatinamente trouxe a tona
memorias recheadas de sentimentos, opinides e imagens de suas origens, ora relacionadas a
sua infancia e adolescéncia, atravessadas pela lembranca de pessoas que influenciaram na
decisdo de se tornarem professores. Os relatos reconstruiam com orgulho o trajeto percorrido
para o exercicio da docéncia, expresso no sentimento de gratiddo para com aqueles que Ihes
guiaram para a docéncia ou ainda no valor atribuido a sua vocacao natural.

Nesse dedilhar as contas do rosario do passado dos/as professores/as, as reconstrucoes
das imagens apontam que entre os inumeros desafios e dificuldades enfrentadas para chegar a
docéncia, ou para exercé-la, estava o desejo de fazer diferente, a coragem para trabalhar, a
honestidade e o prazer de ser professor(a). Assim, ao colocarmos os/as professores/as no

centro do processo, provocando-os a falarem de si, ndo somente intencionei compreender o
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sentido e o significado que permeia a sua agdo com as meninas vitimas de escalpelamento,
mas também provocar a sua propria interpretacdo sobre si, sobre sua conduta e a dos demais
como seres plenos de concretudes na vida diaria. E, portanto, nesse clima de subjetividade,
sentidos e significados que atravessa a acdo docente, que passamos a apresentar o tratamento

analitico das entrevistas nos topicos e capitulos que se seguem.
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V CAMINHOS E DESCAMINHOS NO COMPLEXO CAMPO DA DOCENCIA

“A educagdo ndo pode ser aprender coisas. A educagdo é o aprender
sobre nos mesmos”.
Miguel Arroyo

Com o intuito de compreender os sentidos e significados que se manifestam (implicita
ou explicitamente) nas narrativas dos professores e das professoras para a inser¢édo social de
meninas vitimas de escalpelamento, busquei em um primeiro momento conhecer o cotidiano
dos docentes dentro da sala de aula, identificar como é ser professor em um municipio
ribeirinho; como ele vé o trabalho que realiza com relagdo a professores que atuam em
grandes cidades; saber se tem algo de diferente ou ainda se ser professor naquela regido
assemelha-se a docéncia em qualquer outro lugar. Minha intencdo foi identificar suas
especificidades, limitacdes, possibilidades e desafios vividos nesse espa¢o escolar ribeirinho.
Encontramos nas narrativas abaixo alguns elementos presentes do cotidiano pedagdgico/da

atuacdo na docéncia que singularizam a atuacéo do professor naquela regido ribeirinha:

5.1 Distanciamentos fisico e sociocultural: entraves do trabalho docente no contexto

ribeirinho

A realidade educacional daqueles que ndo moram em area urbana das grandes cidades
no Brasil carrega tracos comuns, ainda que caracteristicos de cada regido, e com 0s quais as

professoras e professores tém que lidar no cotidiano escolar, como veremos no trecho abaixo:

Essa mudanga de ambiente, essa mudanca da vida de cada um - ndo digo da rotina,
mas da forma como cada um vive -, essa dificuldade do aluno chegar até a escola, a
dificuldade de acompanhar o ano letivo, sem contar que ainda tém coisas por tras
disso que a prdpria realidade do aluno, como o local onde ele vive sendo ilha, sendo
estrada; ainda tem a questdo daquele aluno que trabalha junto com os pais, que
trabalha pro sustento da familia e, se é por exemplo um periodo de safra do acai na
ilha, esse aluno deixa de vir assistir aula porque ele precisa se ocupar, justamente
aproveitar a safra do acai, apanhar agai pra levar pra Belém, pra trazer pra
Barcarena, pra poder ta criando aquela renda familiar, ajudando no sustento da
familia. Se € na estrada, a estrada ndo muda muito porque tem o agai, tem a questéo
do plantio, a parte da agricultura...entdo sempre tém as atividades que eles precisam
estar ali inseridos, juntos ali, com a familia. (Prof.Alfredo- Barcarena)

A narrativa do professor revela o importante papel e o lugar ocupado por estes jovens
estudantes na divisdo das tarefas de trabalho para o auxilio na renda familiar; revela também
os desafios que muitos destes enfrentam diariamente em suas dindmicas escolares
relacionadas as dificuldades de conciliar trabalho e escola. As atividades desenvolvidas nos

espacos domésticos, na colheita, no cultivo da roga ou na pesca, nos rios, sao tipicas de
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subsisténcias familiares que fazem parte dos modos de vida da maioria dos jovens estudantes
do campo, marcados por uma relacdo de produgdo em que possuem pouca ou nenhuma
remuneracdo, Vvisto que € o pai ou a mde quem exerce 0 controle da producdo e da
comercializacdo das mercadorias. Além disso, dispdem de pouco tempo para o lazer, uma vez
que sdo intensamente ocupados com o trabalho e ainda enfrentam dificuldades para se
deslocar das ilhas para a escola e vice-versa, 0 que prejudica sobremaneira as atividades
escolares.

No caso da Amazonia ribeirinha, esse deslocamento € feito principalmente através dos
rios em pequenas embarcacfes, na maioria das vezes sem seguranca. Essa constatacdo é
reforgada pela narrativa do professor, que enfatiza essas dificuldades de deslocamento dos
alunos, nas ilhas, estradas e zona rural, o que confere a regido amazdnica uma caracteristica
sui generis devido as dificuldades de acesso fluvial e estradas precarias, desafios que 0s
alunos precisam enfrentar para conseguir frequentar uma sala de aula, uma vez que, na
maioria das vezes, ndo existem escolas na localidade onde estes estudantes residem, dai a

necessidade de deslocamento para outras areas.

A gente sabe que o aluno da cidade...muitos moram préximos da escola,
rapidamente chegam nas escola; as vezes por morar tdo préximo, fazem questdo de
chegar bem em cima da hora, mas tdo aqui..a0 mesmo tempo que a gente trabalha
com os alunos também das ilhas ou das estradas, a gente sabe da dificuldade de cada
um, muitas vezes um aluno falta numa aula tua ou falta hum trabalho, até mesmo
numa avaliagdo, ndo porque ele queira, mas porque a situacdo o colocou daquela
forma pela dificuldade de se locomover e chegar até a escola. Eu tenho exemplos de
alunos nossos que pegam barcos, primeiro da casa deles, até onde passa o
barco...eles pegam o barquinho menor, chamado rabeta, ou até a canoinha que vem
de 14 do furo®...ai o barco passa aqui fora e eles pegam outro barco...ai chegam a um
determinado porto. Ai, de 14, eles pegam um 6nibus pra chegar na escola. Se a gente
for ver, sdo trés transportes de vinda e depois o retorno. E a gente vé essa realidade
e, muitas vezes, se o professor ndo tiver atento a isso, a dire¢do da escola, a equipe
pedagdgica acaba passando despercebido...e esse aluno sendo prejudicado. Entdo,
quando se trabalha com esse alunado - e hoje mesmo trabalhando na cidade - nés
temos assim o nosso publico diversificado, por isso nds atendemos alunos da cidade,
nés atendemos alunos da zona rural e atendemos alunos das ilhas. A nossa escola
acaba sendo aquela que tem maior diversidade justamente por ela atender o
Fundamental e o Médio num mesmo espaco. E a Unica escola que, dentro de
Barcarena-sede, que tem esse atendimento as outras escola a nivel de Estado - s&o
Ensino Médio ou uma s6 de Fundamental. Devido isso, temos uma diversidade em
termos de alunado. (Prof. Alfredo, Barcarena)

Podemos perceber que o relacionamento dos professores (as) e alunos (as) € marcado,
prioritariamente, pela relacdo com o rio, encarando o desafio de viver em um local onde quem
dita o tempo do trabalho ou o horério das atividades escolares € 0 movimento da maré, ja que

a viagem em pequenas embarcacgdes soO € possivel na mare alta, o que impde uma variacao de

BFuro, na regido amazonica ribeirinha, é 0 nome dado a um espago navegavel que corre entre as arvores e serve
de comunicagdo entre dois rios. O furo € de vital importancia para os ribeirinhos, pois possibilita encurtar o
tempo de navegagéo.
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horario, que muitas vezes ndo combina com o tempo escolar. As dindmicas socioculturais das
diversas realidades rurais revelam, dessa maneira, as dificuldades de quem vive entre o
campo, a margem do rio e a cidade; de quem possui seu cotidiano marcado diretamente pelo
deslocamento ilha-escola-ilha, o que dificulta o processo de escolarizacdo do Ensino Médio
nos municipios de Bagre e Barcarena. Mas os alunos (as) que residem na sede do municipio
ndo passam por essa dificuldade, uma vez que possuem acesso a escola no seu proprio local
de moradia, ao contrario daqueles que vivem nas ilhas, que nao tém esse direito assegurado,
ou seja, ndo podem estudar no local onde residem e nem tém direito assegurado ao transporte
escolar. Ou seja, ao sair do seu universo cultural, do lugar que facilitaria o seu processo de
aprendizado, os jovens e adultos dessas comunidades ribeirinhas gastam muito mais tempo e
energia no deslocamento até a escola do que os estudantes das cidades, e ainda correm o risco
de sofrerem com a descontinuidade do transporte, muitas vezes interrompido por fatores
diversos, entre eles panes na embarcacdo, falta de combustivel ou até relacionados a questdes
politicas no &mbito da prefeitura.

Segundo Hage (2010), essa questdo reflete a falta de atencédo, cuidado e o abandono
dessa populacdo, reforcando a I6gica da desigualdade social do ensino na Amazonia paraense
ribeirinha, porque o Estado ndo vem cumprindo um direito garantido pela Constitui¢do
Federal de 1998, que em seu Art. 206, inciso |, prescreve a igualdade de condic¢des para o
acesso e permanéncia na escola. O que se verifica, porém, é que o fechamento de muitas
escolas em pequenas comunidades rurais?® e as dificuldades de transporte das populagdes do
campo para 0s centros urbanos fazem com que muitos alunos passem, na verdade, mais tempo
no deslocamento até a escola do que propriamente em sala de aula.

A gente encontra dificuldades com alunos que moram no interior, na zona rural do
municipio,que tém que acordar as 4 da manhd pra vir pra escola de barco e néo
podem retornar no contraturno, ndo podem ficar na cidade porque ndo tém parente;

entdo esses alunos ndao fazem Educagdo Fisica porque ndo tém como se locomover
pra escola duas vezes por dia. (Profé. Alaide- Bagre)

%Segundo os dados do Censo Escolar, o nimero de escolas rurais diminuiu drasticamente nos ultimos 11 anos. O cendrio
piorou nos ultimos anos: entre 2013 e 2014, foram fechadas 4.084 escolas rurais, o equivalente a um corte de
aproximadamente 340 instituigBes por més, ou pouco mais de 11 por dia. A taxa de frequéncia média de um adolescente entre
15 e 17 anos em uma escola rural é de 78,3%, enquanto na cidade o indice é de 84,4%.1sso pode ser explicado em parte pelo
problema de falta de transporte escolar. Dados da campanha apontam que, em 2012, dos 6.078.829 alunos matriculados em
escolas rurais no Brasil, 3.611.733 ndo eram atendidos por sistemas de transporte escolar publicos, o que corresponde a
aproximadamente 59% do total. As diferencgas regionais sdo marcantes. Enquanto na Regido Sul apenas 29% dos estudantes
da zona rural ndo séo atendidos por transporte escolar, na Nordeste a taxa fica em torno de 67%. Este indice é mais alto que o
da Regido Norte (57%).(Promenino Fundacéo Telefonica). Disponivel em:
<http://www.promenino.org.br/noticias/reportagens/educacao-do-campo-em-11-anos-mais-de-200-escolas-foram-
fechadas>.


http://www.promenino.org.br/noticias/reportagens/educacao-do-campo-em-11-anos-mais-de-200-escolas-foram-fechadas
http://www.promenino.org.br/noticias/reportagens/educacao-do-campo-em-11-anos-mais-de-200-escolas-foram-fechadas
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A partir desses relatos emergem importantes reflexdes acerca da necessidade de
construcdo de um projeto de educacdo que leve em consideracdo as relacbes socioculturais
especificas dos espacos ribeirinhos. Trata-se da construcdo de propostas curriculares
condizentes com os modos de vida proprios desses sujeitos, marcados por dindmicas
educativas peculiares ao campo. Pensar a escola para criangas e jovens que vivem nos
territorios rurais ribeirinhos seria, portanto, adequé-la as dinédmicas sociocultural e econdmica
existentes no seu cotidiano, envolta de saberes do intenso trabalho na roga, com a terra, com
animais, a pesca ou as atividades domésticas. Ou seja, pensar a educacdo nesses espacos
significa combatermos os modelos de curriculos técnicos que silenciam esses saberes, suas
relacfes com o trabalho e a educacéo exercida pela familia nessas localidades, intrinsecas em
todo o processo de construcdo social, passando a reconhecé-los como integrantes do projeto
politico pedagdgico da escola e dos processos educativos escolares.

Além da dificuldade de acesso a escola por alunos que ndo moram na sede municipal,
outro fator que observamos como desafio ao aprendizado diz respeito aos docentes, a angustia
de professores e professoras diante do perigo que essas embarcacdes oferecem devido a falta
de segurancga para 0s meninos e meninas que diariamente cruzam os rios da Amazonia, o que
denota, mais uma vez, a falta de compromisso com a educacdo e com o transporte dessas
populagdes ribeirinhas.

A escola ndo da transporte escolar... € o Estado que da, né? Mas até entdo
ndo foi assinado um convénio. A prefeitura é que ta segurando esse transporte. Eu
converso com os alunos e pergunto pra eles como eles fazem: por que vocés ndo
vém de barco? O pessoal atravessa a baia daqui, pega dali, vem pra ca e, as vezes,
eles aparecem todos molhados aqui. Mas eles me falaram assim, que eles ndo
gostam de vir de barco porque, no barco, eles teriam que acordar as 4 horas da
manhd, porque leva trés horas de barco de la pra c4; seria muito cansativo... entdo
eles preferem vir de rabeta, que leva uma hora, mas a rabetinha deles, no maximo,
aguenta sdo trés, quatro, e eles se metem assim mesmo. Um dia eu corri com o
secretario de Educacdo e pedi: assine logo esse convénio, pelo amor de Deus,
porque vai acontecer alguma coisa! Se fosse meus filhos que atravessassem a baia,
eu ja tinha feito o maior barraco. Vai que eles ou alguém se afogue... isso vem pra
cima da escola? O correto da escola ndo era ir pra 13, ja tem aluno suficiente; (o

Estado) leva, faz convénio, faz mddulo no interior e ndo permita que eles venham
desse jeito. (Proft. Amélia - Bagre)

A desgastante rotina vivida por essas criangas e jovens estudantes, as horas
despendidas para chegar a sala de aula e, principalmente, a necessidade de articular o tempo
do trabalho com o tempo escolar, sdo questdes que refletem no cotidiano educacional da
Amazonia paraense ribeirinha, provocando mudancas no olhar e nas praticas dos docentes que
buscam adequar seus conteudos, praticas e “tempos” escolares aos dos alunos. Segundo

Arroyo (2014), esses sujeitos, com seus corpos precarizados pela labuta diaria do trabalho e
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pelo cansago resultante de horas a fio nos deslocamentos até a escola, suscitam questdes que
interrogam a escola, sua l6gica, estrutura, cultura e tempos tdo rigidos, uma vez desatenta a
materialidade da vida desses sujeitos, envoltos em seus préprios tempos de sobrevivéncia e de
trabalho, um tempo que se apresenta imprevisivel, impensavel e estranho a escola e ao
curriculo tradicionais por situar-se dentro de uma outra realidade espago-temporal, um tempo
marcadamente ribeirinho.

As narrativas destacam os desafios e dificuldades que professores e alunos tém para
articular os tempos de viver, trabalhar e o “tempo” da escola tradicional, uma vez que a logica
da escola ndo coincide com a légica de sobrevivéncia desses sujeitos, com sua dinamica
sociocultural, sua relacdo com o trabalho e com a educacdo recebida em familia nessas
localidades. E preciso salientar que existe um conjunto significativo de questdes que indicam
a importancia de a escola estar presente na comunidade em que o aluno reside, ndo somente
pelas dificuldades diérias de conviver com o deslocamento de sua localidade, ou adequar o
seu tempo de sobrevivéncia ao tempo da escola, mas por isso representar, sobretudo, 0
distanciamento de seu modo de vida, do trabalho e de seu convivio familiar. Esse
distanciamento entre o tempo da cidade, do campo e da escola pode até ser aproximado
fisicamente pelo deslocamento diario desses jovens das comunidades ribeirinhas, porém,
quando se trata do distanciamento sociocultural, este tempo se materializa no espago escolar
com curriculos, praticas didatico-pedagogicas descontextualizadas das realidades locais. E
nesse contexto que a contradi¢do sociocultural se faz presente, pois 0s saberes e modos de
vida rurais ribeirinhos configuram-se ausentes e sdo até ignorados nos Projetos Politico-
Pedagdgicos escolares, onde o tempo que dinamiza 0 mundo da vida desses alunos/as
ribeirinhos € silenciado no mundo escolar.

Essas narrativas sugerem, portanto, a necessidade de dar mais importancia as
trajetdrias escolares desses educandos da cidade, da estrada e das comunidades ribeirinhas,
uma vez que a escola que nasce e se desenvolve nesses territdrios da Amazonia paraense, a
beira dos rios e lagos, convive com as dificuldades de acesso e continuidade dos estudos ou de
acesso ao ensino superior. Para Hage (2010), a existéncia da escola na comunidade pode
fortalecer a cultura local e, a0 mesmo tempo, possibilitar o didlogo dessa cultura com os
conhecimentos tecnologicos produzidos pela humanidade, possibilitando, dessa forma, a
populacéo local, acessar os conhecimentos acumulados pela sociedade em seu préprio lugar
de origem, contribuindo para a afirmacédo das identidades culturais locais, para a permanéncia
da populacdo no meio rural e para o desenvolvimento da propria comunidade. Estes sdo

alguns elementos que estdo imersos na realidade educativa da Amazo6nia paraense ribeirinha,
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0s quais produzem no espaco escolar um cenario peculiar que influencia diretamente no

cotidiano destes jovens e que resulta em um modo peculiar de se fazer educacéo nessa regiao.

5.2 A precaria realidade do trabalho docente e da aprendizagem

E ndo somente os alunos, mas também os professores sofrem com as dificuldades de

deslocamentos devido a falta de infraestrutura de alojamento e de transporte.

Eu ja ouvi experiéncias de colegas meus que trabalharam la (nas ilhas). La as
pessoas chegam e ndo tém um lugar pra vocé ficar...elas acabam ficando na escola
mesmo e levam a sua alimentacdo e acabam dividindo com a comunidade. As
pessoas ali ndo tém um emprego e elas vivem da caca, da pesca e muitas das vezes a
gente tem que dividir o alimento com eles. Entdo eu acredito que pra eles é um
problema; eles ndo tém o apoio da prefeitura. Entdo, eles acabam tendo essa
responsabilidade, ndo sé com eles, mas com os alunos dali. H4 uma diferenga de nédo
ter 0 apoio pra chegar até 1a... ndo tem um transporte pra quando eles querem voltar.
(Prof® Inécia - Bagre)

A precéria realidade educacional e as condi¢Ges de trabalho docente apontadas na
narrativa dessa professora referem-se ao trabalho de professores em escolas multisseriadas?’
gue retnem em uma mesma sala de aula estudantes da pré-escola e dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Apesar de nunca ter vivido a experiéncia, a professora repassa sua
impressao sobre a organizacdo da escola e as intempéries vividas por esses profissionais no
exercicio docente. Geralmente sdo escolas que possuem infraestrutura precéria e funcionam,
na maioria das vezes, na casa de um morador local, em barracdes improvisados, igrejas entre
outros arranjos muitas vezes pouco adequados. Grande numero dos professores que se
deslocam para essas escolas sdo temporarios?®. Por esta razdo, ha grande rotatividade dos
profissionais que atuam. Cabe ressaltar, ainda, que a docéncia ndo € a Unica atividade exercida
por eles nessas escolas. Na maioria das vezes, eles também cuidam da merenda, da limpeza,
de questdes administrativas e de outras atividades na comunidade, justamente pelas condicdes
precarias em que a escolarizacdo € oferecida a essa parcela da populacao brasileira, paraense.

Eles tém essa limitacdo, porque aqui a gente ndo tem um acesso muito facil a

televisdo. Aqui pra vocé ter uma televisdo, vocé tem que comprar uma antena
parabdlica ou vocé vai pagar uma TV via satélite. Entéo, eles ndo tm como ter esse

27 Definicdo de escola multisseriada é tratada na pagina 13.

28 professores temporarios na rede Estadual ou Municipal sdo aqueles contratados por um prazo determinado,
limitado ao ano letivo, que gozam dos mesmos direitos dos efetivos, os quais tém um plano de carreira,
incorporam gratificagdes de tempo de servico e evolugdo funcional aos salarios, possuindo todos os direitos
trabalhistas de um servidor estatutério, enquanto os professores contratados recebem apenas as horas trabalhadas
no periodo de seu contrato.
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acesso, eles ndo tém essa facilidade aos meios de comunicagdo; nds ndo temos
jornal, ndo temos circulagdo de jornal, a gente ndo tem circulagcdo de revistas; a
internet ha pouco tempo chegou aqui na cidade. Entdo é uma cidade em que as
pessoas tém dificil acesso aos meios de comunicacdo. Eles ficam com o
conhecimento restrito em relacdo a alguns assuntos. Nas escolas da sede também...
Os alunos que vém de 1% a 8 série normal também; eles tém um nivel de
conhecimento baixo e também o pessoal da EJA vem com a mesma dificuldade do
pessoal do interior... esses alunos chegam aqui também com uma grande deficiéncia.
(Profé. Alaide - Bagre)

Outra particularidade existente nesses espacos educativos refere-se a questdo do
ensino-aprendizagem, que, na maioria das vezes, € pouco produtivo, pois os professores
enfrentam muitas dificuldades em face do isolamento que vivenciam e do pouco preparo para
lidar com a grande diversidade e heterogeneidade de idades, series, ritmos de aprendizagem,
dentre outros desafios que se fazem presentes em uma turma multisseriada, o que reflete no
cotidiano das escolas dos municipios-sede quando recebem alunos provenientes dessas
localidades.

E muito dificil, né? Porque tu tens varias realidades aqui. Tu pegas os alunos do
interior e eles tém uma dificuldade imensa. Tu vais sentar pra conversar e eles
falam: - professora a gente quase ndo tinha aula. No interior é outra realidade. Tem
professor, por exemplo, que ndo da aula. Nao posso nem tanto afirmar, mas séo os
alunos que dizem. Se vocé sentar com os alunos do interior, eles védo lhe falar. Ha
uma coisa muito clara entre a educa¢do do municipio da cidade, da zona rural e da
zona urbana. Tu vés assim a dificuldade daqueles que vém pra sala de aula - e sdo
muito visiveis, ndo tem como ndo perceber! Ai tu ficas, mas o qué que acontece?
Bom, se no municipio, na cidade, ja tém dificuldades com profissionais, com
materiais e com merenda, essas coisas, transporte, agora imagina no interior...?.
Entdo é dobrada essa dificuldade. Tem professor que as vezes ndo da aula. Ai o
aluno vai pra roca, ele vai pescar. Ndo tem merenda...eles dispensam o aluno, tem
muito disso no interior. Sao poucas as escolas que funcionam direitinho, como no

municipio (cidade). Entéo existe essa deficiéncia da educagdo do campo, do campo
no caso dos nossos, dos rios e das florestas. (Proft — Amélia - Bagre)

As narrativas confirmam o quadro de precarizacdo e abandono em que se encontra a
educacdo nas escolas ribeirinhas da Amazdnia paraense, alegando que a deficiéncia dos
alunos na aprendizagem se deve em parte ao isolamento dessa populacdo devido a escassez
dos servigos, dos meios de comunicacdo, que poderiam ampliar o universo cultural dos
alunos, assim como a situacdo de isolamento das escolas, que ndo oferecem condicdes de
funcionamento, com propostas e préaticas pedagdgicas insuficientes, que se devem, em parte, a
méa formacéo de professores, a propria falta destes profissionais ou ainda devido a constante
rotatividade destes.

As pesquisas realizadas por Hage e Barros (2001); Arroyo, Caldart e Molina (2004)
revelam que a realidade educacional dessas localidades é uma problematica que evidencia o
descaso com que a escolarizacdo obrigatdria de criancas, jovens e adultos no campo tem sido

tratada pelo Poder Publico em todo o pais. A falta de investimento em politicas publicas para
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educacédo do campo, segundo eles, tem favorecido o analfabetismo, a entrada tardia na escola
e a ndo elevacdo do nivel de escolaridade por ndo oportunizar conhecimentos bésicos a

alfabetizacdo e continuidade dos estudos destes sujeitos.

Isso, no municipio (Bagre), reflete no Ensino Médio...se a senhora for pegar os
nossos dados de desisténcia do 1° ano, é muito grande; a gente tem pouca
reprovacdo, mas a gente tem um nivel de desisténcia do 1° ano que é muito grande.
Al, 0 que a gente analisa: esse aluno ndo vem (das ilhas) com a mesma estrutura
porque aqui (na sede) a gente pega pesado, porque daqui a pouco eles tdo fazendo
ENEM. Tu tens que te preparar pro ENEM. Entdo,toda nossa orientacdo e nossa
parte pedagdgica é voltada pro ENEM. A forma de prova, a forma de dar aula, toda
a forma de trabalhar em sala de aula é pro ENEM. Por exemplo: a nossa prova tai...
trés provas num dia so6. E é simulado na maioria das vezes. Porqué? Porque ta
preparando pro ENEM. E esse aluno que vem do interior tem uma prova por dia, ele
td todo acostumado naquele (ensino) tradicional, ai ele chega aqui e sofre um
impacto muito grande, muito grande mesmo, ndo 0s que moram na cidade, porque
eles vao adaptando. (Prof®t Amélia - Bagre)

Conforme o relato da professora pode-se observar que 0s processos de negacdo,
exclusdo ou a descontinuidade nos estudos por parte dos alunos (as) das comunidades
ribeirinhas fazem parte dos processos escolares anteriores & entrada no Ensino Medio,
desenvolvidos ao longo das trajetorias de vida desses alunos (as), culminando na falta de
embasamento, de conhecimento para lidar com uma educacdo baseada em um modelo
urbanocentrico?®, com uma organizagdo curricular que exige a realizacdo de provas dos
processos seletivos de universidades publicas, em que a corrida para o vestibular é o objetivo
central. As narrativas ddo conta de que tanto os alunos do municipio-sede quanto da zona
rural ribeirinha ndo foram preparados para absorver todo esse conhecimento sistematizado

voltado para o vestibular devido a falta de conhecimento basico em sua formacdo inicial.

5.3 A diferenca € o desafio

Segundo o relato de um professor, existe uma grande diferenca em ser professor das

escolas do municipio-sede (cidade) e das escolas das localidades do interior (ilhas).

Ja trabalhei nas ilhas, j& fui professor nas escolas das ilhas e, no momento que eu fui
professor 14, deu pra perceber um pouco essa dificuldade de acompanhar eles,
porque eu tinha que me mudar pra la. Eu ficava a semana toda la com eles e ai via
essa dificuldade. A gente sabe que pra poder entender € bom no minimo saber, no
minimo procurar saber, mas, melhor ainda, é quando a gente consegue acompanhar,
quando a gente consegue assim conhecer um pouquinho, conviver um pouquinho
pra ver a dificuldade. Isso é uma diferenca, acredito, relacionada a Belém, porque
em Belém, vocé tem ali um alunado diferente, uma realidade diferente, um ambiente
diferente, né? E o que acredito...ndo é que seja mais facil, mas é justamente o que

290 termo faz referéncia a um modelo de educagéo escolar pensado a partir da realidade sociocultural urbana,
porém, comumente utilizado de maneira arbitraria na maioria das escolas do campo.
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propde esse ambiente. Essa forma de relacionamento com o aluno propde ao
professor um dinamismo, posso dizer, diferente, uma capacidade, uma perspectiva
diferente de lidar com eles, né? Podemos dizer que o trabalho do professor nas ilhas
& mais desafiador, porque o trabalho precisa ser adequado a realidade daquele aluno,
a realidade daquela familia, porque eu acredito também que o desafio da educacéo é
esse, é vocé trazer, sim, sem sombra de ddvida, esse conhecimento sistematizado,
mas adequar a realidade onde esse conhecimento vai ser inserido e aproveitar dali
também pra no final ter um resultado mais positivo. Entdo € claro que a mudanca de
ambiente, a mudanca de publico, Ihe propde desafios diferentes. E fazendo relagao
com Barcarena, que é uma &rea urbana, e com uma escola da ilha, com um alunado
mais ribeirinho da parte das ilhas, é claro que a gente precisa ter uma adequagao na
forma de trabalhar sem mudar o contetdo; estamos falando de uma adequagdo desse
conteldo, desse planejamento, né?- dessa parte metodoldgica pra poder trabalhar
com esses alunos. (Prof. Alfredo - Barcarena)

Conforme o relato, a rotina de trabalho do professor nas escolas das ilhas se torna mais
desafiadora do que na sede do municipio. Ao se deparar com outra realidade e interagir com
um alunado diferente, o professor encara o desafio de adequar seu planejamento, seu contetdo
e sua pratica pedagogica a realidade do aluno, que, por morar a beira do rio, ja é possuidor de
uma leitura de mundo particular, baseada na tradicdo, desenvolvida as margens do
conhecimento escolar ou da ciéncia.

E nesse momento que os saberes experienciais do professor passam a fundamentar sua
acao pedagodgica. Para Tardif (2014, p.49), esses saberes estdo enraizados no contexto de
multiplas interacdes que representam diversos condicionantes da pratica docente. “Eles
aparecem relacionados a situacdes concretas que ndo sdo passiveis de definicdes acabadas e
que exigem improvisacgdo e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagdes
mais ou menos transitorias e variaveis”.

Nesse relato, o professor demonstra compreender a necessidade de reformular suas
concepgdes de aprendizagem e de rever sua agdo didatica, adequando-a aos espagos, tempos e
temporalidades desses alunos/as, que marcam suas identidades, suas culturas e suas
resisténcias em relacdo aos modelos hegeménicos do pensar, viver e fazer a educacdo na
sociedade urbana.

E importante ressaltar que um dos fatores que vém provocando a exclusio, a
marginalizacdo de identidades e diferengas de alunos dos contextos escolares nessas
comunidades é a ndo incorporacdo dos seus saberes e seus modos de vida no planejamento
pedagdgico e nas praticas educacionais de professores. Por esta razdo, Caldart (2010) afirma
gue ndo se trata apenas de garantir acesso dos alunos a essa rede sistematizada de
conhecimentos, mas certamente h& a necessidade de se fazer uma critica as formas como
ocorre essa producdo de conteudos, impostas pelo modelo hegemdnico urbano-industrial.

Oliveira (2009) corrobora dessa visdo ao destacar que, justamente por pautar-se numa
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perspectiva dominante e elitista de ndo levar em conta o padrdo e os referencias da cultura
ribeirinha, muitas vezes o professor ou a prépria escola tornam-se fortes reprodutores da
desvalorizacdo do modo de vida ribeirinho pela negacdo de suas peculiaridades, seus valores e
seus saberesfazeres, acabando por provocar, além da evasdo escolar, o proprio éxodo rural na
regiéo.

Neste sentido, ndo se trata apenas de garantir melhorias de infraestrutura, de melhores
salarios aos professores, ou ainda de outras importantes reivindicagdes dos movimentos
sociais do campo, mas, sobretudo e principalmente, de se criarem condicdes que possibilitem,
ao longo desse processo, como aponta Caldart (2010), a elaboracdo de um projeto de
educacéo para esses espacgos rurais da Amazonia paraense, promovendo processos formativos
qgue contribuam para a construcdo, por parte dos educadores e educandos, de novas
metodologias na selecdo de contetdos que dialoguem com a vida desses sujeitos, com novas
estratégias curriculares que contemplem ndo somente o trabalho de producdo cientifica, mas
que também considerem outras formas de produgdo de conhecimento e saberes.

Se os/as professores/as que lidam com essas populaces ndo estiverem atento(a)s aos
processos de dominacdo cultural evidenciados pela légica da supervalorizacdo dos saberes
cientificos sistematizados nas escolas, em detrimento de outros saberes, tdo importantes e
necessarios para a logica da reproducdo material desses sujeitos, corre-se o risco de promover
em seus contextos escolares uma desconexdo da realidade vivida pelos sujeitos dessas
comunidades ribeirinhas com relacédo a sua realidade escolar.

Dessa forma, o desafio para os/as professores/as, nesse contexto ribeirinho, segundo o
que revelou Alfredo, é promover uma mudanca na sua propria postura como educador,
buscando superar a fragmentacdo que envolve os processos de aprendizagem no sentido de
valorizar os saberes e conhecimentos que esses sujeitos possuem da sua propria realidade
local e de suas vivéncias socioculturais. Ou seja, é preciso basear sua acdo didatica na garantia
da dialética entre educacdo e experiéncia, assegurando tanto o rigor intelectual cientifico

quanto a valorizagdo dos conhecimentos locais, produzidos nesse contexto ribeirinho.

5.4 A conduta dos estudantes... Qual postura adotar?

Além das dificuldades relacionadas a infraestrutura das escolas nos municipios, da
falta de apoio para o transporte publico escolar, baixos niveis de aprendizagem dos alunos e
dos desafios pedagdgicos enfrentados no cotidiano dos docentes nessas localidades, as

narrativas dos professores demonstram a apreensao que a escola e os docentes vivem diante
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da conduta dos estudantes, ao revelarem que sdo os proprios alunos os protagonistas das

tensbes mais preocupantes vividas pelo magistério.

Vocé vé a escola sendo invadida, sendo atacada, sendo levado todos os
equipamentos que vocé adquiriu com um trabalho através do“Mais Educagdo”,
através do “Jovem do Futuro”; vocé vé€ a escola sendo invadida porque ndo tem
vigias no fim de semana; ai, pula o muro da escola, levam computadores, levam
data-show, levam tudo, levam até bomba da escola... Vocé lida com uma situacao de
violéncia que a prdpria escola estd sofrendo em sua infraestrutura, ai vocé tem que
estar se preocupando pra resolver esse problema estrutural da escola e tudo isso vai
acarretando tantos problemas que vocé até esquece que aquele seu aluno que vocé ta
lidando tem um problema I& na casa dele, no mundo la fora, e vocé ndo ta dando
conta de resolver nem aquilo que estd na escola. Infelizmente essa é a nossa
realidade hoje; é isso que nos entristece muito, né? Quando nds nos deparamos com
isso, a gente acaba ndo saindo nem dos portes da escola. Na escola, por mais que
vocé trabalhe, vocé lida com jovens de cabeca diferente...e hoje um mundo assim
oferece pra vocé ainda mais desafios como professor, em sala de aula, porque a
escola, hoje, tem o aluno trazendo esses problemas de casa, trazendo essas situacdes
de casa, onde muitas vezes é na escola que ele acha o espaco até pra extravasar esses
problemas e, as vezes, a gente vé& assim, um muito caladinho, muito quietinho, mas
ndo sabe qual é a realidade desse aluno, porque hoje a nossa realidade social, das
familias, é totalmente diferente de 10, 15, 20 anos atras. E esse aluno passa por essa
situacdo 14 na familia e n6s o acolhemos em sala de aula, e cada um com
dificuldades e problemas diferenciados, né? Com barreiras, com situacfes ali
diferentes, entdo tudo isso propde pra n6s desafios maiores ainda.( Prof. Alfredo -
Barcarena)

E interessante notar que este relato sobre violéncia poderia ser de um professor de uma
grande metrépole como Sao Paulo ou Rio de Janeiro, que parecem nao ter nada a ver com 0s
pacatos municipios amazénidas, mas ndo. Trata-se do relato de um professor que atua num
pequeno municipio no Pard, Barcarena, revelando que as situacdes de violéncia na escola

também estdo presentes na sua realidade, tal qual nas grandes cidades.

Um dos grandes problemas que eu vejo hoje dentro das escolas é a desestrutura das
familias, que reflete muito na gente aqui. Quer dizer, o trabalho que o pai ou a mae
deveria t4 fazendo é a gente que t4 fazendo dentro da escola. E pesa muito pra gente!
O correto seria tu ter pai e mée e esse pai e mae te proteger, né? E te educar. Quando
tu vais olhar pra essa familia, tu ndo tens isso; e como é que a gente vai lidar com
isso dentro da sala de aula? Ele t4 estudando, a gente ndo pode expulsar, né? Entdo
tem horas que a escola fica assim, pressionada por essas situacdes, de resolver tudo
isso. Aqui dentro esses problemas todos de violéncia que a gente encontra dentro da
sala de aula sdo problemas familiares que eles trazem pra dentro. A maioria séo
filhos que ndo sdo criados pelas maes, sdo criados por avos, ou sé pela mée, que o
pai fez e largou e a gente tem que lidar com isso aqui. E o que é que a gente pode
fazer? Mudar o mundo assim dessa maneira? Coisa que pai € mae era pra ta
educando dentro da familia hoje acaba que sobrou pra escola. (...) Eu acho que pesa
muito essa desestrutura familiar que vem acontecendo nos Gltimos anos e que nao
tem como a gente fechar os olhos pra dizer que ndo t4 acontecendo. As meninas
engravidam com 12, 13 anos! Aqui o indice de gravidez precoce é muito grande. A
gente comegou com o ano letivo com umas trés mées com criangas dentro da sala de
aula e agora eu acho que a gente tem umas trinta criangas. Como é que a gente vai
lidar com isso, se a gente ndo pode expulsar? Ndo pode dizer, ndo, ndo entra! Mas é
uma coisa que tem dificultado muito nosso trabalho porque, as vezes, essa crianga
chora e impede o professor de trabalhar, impede os outros colegas. Ai tudo isso que
ta aqui dentro é fruto de qué? De I4 de fora...e a gente tem que aprender a lidar com
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isso aqui dentro. E é complicado, bem complicado, mas a gente vai se saindo. (Prof.
Amélia - Bagre).

As narrativas revelam as tensas relacbes pedagdgicas entre educador-educando,
permeadas de significados, de realizacdo ou mal-estar e, até certo ponto - e por que ndo? - de
desamparo, que hoje se fazem presentes no cotidiano das salas de aula, interferindo no
convivio do espaco escolar. As criancgas e jovens de hoje ndo sdo mais 0s mesmos de outrora,
dizem os professores e professoras; a falta de infraestrutura escolar, a indisciplina, a violéncia,
a desestrutura familiar e a gravidez precoce hoje saem das ruas e adentram o espago escolar.
Entretanto, ao escandalizar e surpreender professores (as), mais do que impedir a realizacéo
do trabalho em sala de aula, estas situacdes obrigam os docentes a repensarem as imagens de
infancia e adolescéncia, agora “quebradas”, antes simbolos de bondade e pureza, mas hoje
substituidas por cenas que se constituem em simbolo da indisciplina e violéncia que dominam
no ambiente escolar (ARROYO, 2014).

Nos relatos evidenciamos que o julgamento dos/as professores/as sobre as condutas
morais de seus alunos esta pautado em suas proprias experiéncias, ou ainda em concepgdes
moralistas ou determinismos, dos quais também foram vitimas em sua formagdo pessoal.
Esses julgamentos, que comumente permeiam o imaginario docente, aparecem nos discursos
dos/as professores/as quando atribuem a indisciplina, a violéncia ou a ndo aprendizagem de
seus alunos/as a questdes ligadas a desestrutura familiar, a visdo de que os alunos ja chegam
na escola desestruturados.

(...) trazendo esses problemas de casa, trazendo essas situagdes de casa’ que vém
daquela familia, onde 14 ja tem os bons costumes, como o respeito da familia;
aprende (o aluno) no seio da familia, digamos assim, a respeitar as pessoas...mas
ndo, infelizmente, geralmente séo familias desestruturadas, familias violentas; entéo,
ele j& vem com a personalidade formada, com esse lado individualista, esse lado
justamente de estar, como posso dizer assim, ndo estar muito preocupado com o

outro, ndo estar muito preocupado com aquilo que alguém tem pra oferecer” (Prof.
Alfredo - Barcarena)

Vistos como carentes de valores, com familias desestruturadas, pais alcodlatras,
desprovidos de habitos de atencdo, de trabalho e esforco, viciados ou ainda envolvidos com o
trafico de drogas, esses alunos sdo vitimas de visdes preconceituosas da “moral popular” que
recai sobre o meio familiar e social no qual estdo inseridos, como aparece na fala da
professora, ao afirmar que: pais que deveriam estar protegendo, ndo estdo...tdo junto contigo
num bar. Um ta num bar, o outro ta na outra mesa ali. Coisa que pai e mae era pra ta

educando dentro da familia hoje acaba que sobrou pra escola(Prof. Amélia - Bagre).
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Para Arroyo (2014), essas justificativas, com base em determinismos que delineiam o
imaginéario docente e que acabam condicionando os juizos que os professores fazem sobre o
comportamento de seus alunos, aparecem como respostas prontas e coémodas aos problemas
que os professores ndo conseguem resolver. Dessa forma, sem que se percebam, os docentes
desenvolvem visdes preconceituosas sobre os valores, a cultura e saberes que cercam seus
alunos, baseando-se em concepcdes naturalizantes.

Percebe-se também, através dos relatos, que os alunos hoje em dia parecem ter perdido
0 medo de punicdes na escola e, na medida em que a indisciplina incomoda mais 0s
professores do que os problemas de aprendizagem, o que se coloca em xeque € a funcédo
socializadora da escola, onde o0 aluno desenvolve o discernimento e se apropria da cultura e de
valores para o bom convivio social. Os problemas que criancas e jovens ‘extravasam na
escola’, como ressalta o professor em seu relato, sdo formas de sociabilidade, de viver e até
mesmo sobreviver, nos dizeres de Arroyo (2014), quase que “desumanas”, em funcdo dos
problemas vividos na familia, no trabalho, enfim, dificuldades que eles experimentam e
trazem do ‘mundo la fora’ para dentro da escola. Por essa razdo, recriar novos convivios,
novas formas de sociabilidade representa hoje um desafio para a escola. Afinal, como diz a
professora, ‘tudo isso que ta aqui dentro ¢ fruto de qué? De 14 de fora...e a gente tem que
aprender a lidar com isso aqui dentro’.

Apesar dos discursos que veem a escola como lugar de acolhimento a sociocultural
diversidade, o que predomina ainda nesses espacos € a velha pratica adestradora,
classificatoria e segregadora da ordem capitalista. Para Louro (2000), os procedimentos
classificatérios, a hierarquia e a reprovacdo sdo as marcas disciplinadoras que dao o tom da
sociabilidade no espaco escolar. Segundo Foucault (1987), para manter a disciplina e a boa
conduta de alunos e professores, a escola desenvolveu dispositivos de controle para garantir a
sua funcionalidade, eficiéncia e eficacia. Assim, para tudo que foge a regra estabelecida no
espaco escolar, para cada infracdo, ha uma punicéo.

Tem varios tipos de problemas dentro da sala de aula (...) 0 aluno que ndo quer fazer
nada, mando comunicado, mando chamar os pais, a gente vem senta com ele e com
0s pais. Tém outros que sdo indisciplinas, ai primeiro a gente conversa e faz uma
adverténcia também. Ha todo um caderno de ocorréncia e controle, (...). a gente
segue as regras do regimento das Escolas Estaduais e a gente tenta aplicar se nao
comega a virar bagunga, (...) Ha uma adverténcia, por que se ele pegar trés
adverténcia, ele vai pra uma suspensdo e tudo isso a gente conversa. Eu digo
sempre: isso vai pra tua pasta, ndo € legal né? Vai pro teu histérico, e nao é legal.
Entdo tém uns que vieram uma vez e ndo vieram mais, nunca mais eu ouvi dizer,
nunca mais eu ouvi nada. E tens uns que continuam e eu continuo mandando chamar
os pais e sempre dividindo isso. A principio eu fazia reunido com os pais pra falar de

forma geral, ndo d& resultado. Eles ndo vém. Eu mando chamar pessoalmente. A
gente conversa como uma mde, t& conversando com um filho: o qué que ta
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acontecendo? A gente chama, a gente sempre da uma olhada pra depois ndo dizer
que a gente ndo toma nenhuma providéncia (...). mas quando vem a puni¢o, porque
vém as suspenses, quer dizer, eles ndo tém outro lugar além daqui e, se vai pra
outro lugar, eles pensam duas vezes. (Profd Amélia - Bagre).

A narrativa revela a dificuldade vivida no espaco escolar para conter os atos de
indisciplina dos alunos. A cada conduta desviante desses alunos/as, sdo acionados o0s
dispositivos de controle previstos no regimento escolar, que véo desde a simples adverténcia a
expulsdo da escola e, em alguns casos, chegam até a negacdo do direito da matricula escolar.
Ou seja, tudo aquilo que foge a regra, cada infracdo, transgressao ou desobediéncia as regras
estabelecidas pela escola, hd uma punicdo aplicada, vista como necessaria a preservacao da
disciplina. Contudo, de acordo com os relatos dos professores, essas medidas de controle
parecem nao surtir efeito sobre essas condutas “desviantes” de meninos e meninas. Muitos
professores tém consciéncia de que essas acdes sdo medidas antipedagdgicas, mas, por se
sentirem pressionados pelos alunos indisciplinados, acabam adotando essas praticas.

Segundo Arroyo (2014), esse temor origina-se na construcdo do que ele denomina de
“panico coletivo”, que nasce do imaginario do medo fundado nos tempos de terrorismo, de
violéncia, de descontrole e das indisciplinas propagado pela midia e de certas propostas
politicas que visam a retirada desses jovens do convivio social e escolar. Ndo cabe mais aos
governos desenvolverem propostas politicas de ressocializacdo ou reintegracdo via escola,
pois “as condutas desviantes de jovens, adolescentes e até criangas sdo equacionadas como
questdes de policia” (p.141), apelando-se para a reclusdo da populacdo infanto-juvenil
“desviante”, através da diminui¢do da maioridade penal, uma “solu¢do” mais rapida e menos
cara para os governos do que as politicas educacionais. Diante de todo esse panico coletivo, 0
autor nos diz que devemos tomar cuidado para ndo “retrocedermos e ressuscitarmos as rigidas
pedagogias de controle e domesticacdo dos corpos, que inviabilizou por séculos pensar a
escola como espaco de sociabilidade e de convivios™ (p.27).

Ressalte-se que hoje a sociabilidade é uma das caracteristicas mais fortes dos grupos
infantis e adolescentes; sdo eles os protagonistas de sua sociabilidade, eles constroem seu jeito
de ser crianca e adolescente, ocupam espacos, fazem sua cultura, seus rituais e deixam a
marca de sua presenga, criando seus territorios, tomando como seus tanto os espacos escolares
da cidade como os do campo. A insubordinacgéo destes jovens revela ainda que ndo ha nada de
pacifico no espaco escolar e que urge a necessidade de construcdo coletiva de formas mais
humanas e pacificas de convivéncia.

Para o autor, os rostos violentos, os corpos e os gestos indisciplinados das criangas e

adolescentes, mais do que revelar-se em suas condi¢Ges desumanas de sobrevivéncia, revelam
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uma sociedade violenta, com suas velhas estruturas escolares excludentes e segregadoras,
marcadas nos corpos e nas condutas dos proprios alunos (as). Ndo séo as indisciplinas e a
violéncia de criancas, adolescentes, jovens e adultos que deveriam preocupar os docentes, mas
as questdes que estdo relacionadas a producdo destes corpos-infancia do campo ribeirinho,
marcados pela exclusdo, pela desigualdade sociocultural, por relacbes étnicas, raciais, de
geracdo e de género. Sdo corpos-infancia violentados, submetidos ao siléncio, vitimas de
condi¢des inumanas de vida e de preconceitos histéricos que hoje interrogam o olhar, as
praticas pedagogicas e a ética docente. Neste contexto, s6 nos resta uma saida: buscar
entender profissionalmente os significados das marcas que estes corpos carregam.

Ser professor da cidade ou do campo na Amazodnia ribeirinha, portanto, sempre esta

envolto em sentidos proprios criados para lidar com as diferentes situacdes.

E uma coisa assim muito de falar, de ouvi-los...e ndo é so ser professora;tem horas
que tu tens que parar de ser professora, e ser mae, ser psicologa, ser amiga, né? Eu
lembro uma vez que eu tinha duas alunas...elas estavam assim, ndo faziam trabalho
de jeito nenhum...uma resolveu assim ficar revoltada e a outra, muito fechada, ai um
dia eu pedi pra turma ir saindo e eu fiquei com as duas, e eu disse: ndo... fica ai que
eu vou falar contigo. Ai olha s6: uma estava gravida de um homem casado e ndo
sabia 0 que fazer (...) e a outra estava apaixonada também por uma pessoa proibida,
pode-se dizer assim...e também ndo sabia como resolver aquilo. Entdo, sdo
problemas pessoais que as vezes o aluno traz pra sala de aula, que ndo tem como tu
ndo te envolver com eles, tu ndo dar um conselho, como tu ndo perguntar: - O que
que esta acontecendo contigo? Tem horas assim, que ndo tem como tu ser sO
professora. (Prof2 Amélia - Bagre).

Eu vejo diferenca porque 4 (ilha) eu fui professora, psicéloga, pai, mée, conselheira.
Ser professora é igual em qualquer lugar, s6 que ha diferenca nos alunos. (...)
quando eu me deparei na cidade (Barcarena), mudou. VVocé ta entendendo? Mudou
totalmente (...) a rebeldia dos alunos. Os alunos, eles ndo davam assim muita
atencdo do que vocé falava. Olha, vocé tem que estudar por causa do seu futuro.
Vocé pode ter um futuro brilhante, mas pra vocé ter um futuro brilhante depende
muito de vocé. E eles ndo tavam nem ai, e as vezes a gente fazia reunides, os pais
ndo iam. (..) Eu sentia assim uma diferenga muito grande.(Prof®. Orminda -
Barcarena)

Por mais surpresos com as faces violentas, a rebeldia e os gestos indisciplinados de
seus alunos (as), as narrativas dos professores revelam que eles vém tentando compreender e
acolher essas infancias e adolescéncias, mais do que julga-las. Vemos seus esforgos para ouvir
seus alunos, para saber como vivem, sensiveis as marcas corporais, as condicdes sociais,
efeitos do desemprego da familia, da desestrutura familiar, da exclusdo, da fome, da
exploracdo do trabalho infantil fora e dentro do lar, e as marcas culturais de raga e género que

pesam sobre a trajetdria de vida desses estudantes.

Ainda algumas familias do interior, apesar da desestrutura, da forma como a familia
hoje é vista, e como ela é tratada...essa desestrutura do pai, que separou da mée, mas
assim no interior, parece que ainda mantém um pouquinho esse filho, e isso reflete
dentro da sala de aula quando vocé diferencia 0 comportamento de alguém que é do
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interior. E mais facil vocé conquista-lo e ele te respeitar...e ele tem bem em vocé o
respeito do professor, autoridade que esta na sala de aula, do que propriamente o dos
centros urbanos... e essa diferenca a gente é capaz de identificar. Vocé identifica o
aluno que é do interior e 0 aluno que é do centro urbano, porque lida com os dois.
(Prof. Alfredo - Barcarena)

O respeito pela figura do professor esta atrelado as relaces de poder estabelecida pelo
reconhecimento do valor que o saber do mestre possui na sociedade. Para Foucault (1996),
quem detém o saber, ou seja, o “discurso verdadeiro”, cientifico, possui o poder. No caso
dessas pequenas comunidades ribeirinhas, esses profissionais sdo endeusados pelo fato de
representarem exemplos a seguir para o alcance de melhores condicdes de vida, influenciando
de forma significativa os desejos, sonhos e projetos de vida desses alunos (as). Essa
constatacdo € facilmente evidenciada nas narrativas dos proprios professores, revelando o
profundo respeito e obediéncia dos alunos a figura do professor (a) no ambiente ribeirinho,
por representar também o incentivo aos estudos, o que denota o importante papel da educacéo
como sinénimo de melhoria de vida nessas pequenas localidades.

As vezes a gente fazia reunides... era casa cheia, porque sempre eu comprava
brindes, eu fazia sorteio pra chamar a atengéo dos pais...ver que a escola ndo era um
objeto porque, as vezes, tm muitos pais que matriculam seu filho e... olha... o
professor é que tem que tomar conta. Isso ajudou muito, porque a escola se tornou
assim muito prazerosa pros pais. A gente ndo deixava passar nenhuma data
comemorativa, a gente sempre comemorava Dia das Mées, Dia dos Pais, Dia da

Crianga, Dia do Professsor...eles sempre faziam uma homenagem pra mim. (Prof.
Orminda - Barcarena)

A professora Orminda revela, no que tange a participacdo familiar na escola, a
importancia de ter escolas localizadas proximas a moradia dos estudantes, facilitando a
presenca de pais, maes, tios ou avos dos alunos na vida escolar, o que faz com que esse
convivio familiar propicie maior incentivo aos alunos, promovendo a inter-relacdo entre
familia e escola. Nessas localidades ribeirinhas, a exemplo do papel exercido pela figura do
professor, a escola configura-se um lugar que reune, congrega e mobiliza toda a comunidade
em torno da aprendizagem, do ensino e do conhecimento. A escola, dessa forma, da vida e
torna-se a prépria vida dessa comunidade.

Essa participacdo familiar no cotidiano escolar é evidenciada pela narrativa da
professora, ao revelar como trabalha e a forma como interage ndo somente com os alunos,
mas também com os pais deles dentro da comunidade.

Porgue eu nédo era aquela professora de chegar ali e ficar sentada na minha banca.
N&o, eu ndo gostava disso. Eu gostava de estar andando na sala. E qualquer aluno...
como é que t& sendo? E 14 na sua casa? Vocé ta entendendo? Eu me preocupava. E

tinha alunos que se abriam comigo: olha, professora, 14 em casa, meu pai me bate,
minha mé&e... Era uma conversa, assim, muito informal; eu sempre assim gostei de
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participar, porque, olha, 1a no interior, quando eu estava la, eu dizia assim: olha,
hoje, vai ser uma aula diferente. Nossa, como vai ser? Eu vou ver quem € que ta com
as unhas cortadinhas. Eu ja levava minha tesourinha. VVocé ta entendendo? Ai, tinha
alunos que escondia. Mas por que vocé ta escondendo as suas maos, ai?.Ah, tia,
porque a minha unha t& grande. Ndo, mas ndo precisa esconder, a tia vai cortar. Ai,
eu cortava tudinho, chamava um por um, vocé ta entendendo? Ai, quando eles
chegavam na casa deles, eles diziam assim: olha, mée, pai, a tia hoje cortou todas as
minhas unhas, ndo ta mais grande, ndo ta suja. Eu limpava, porque as vezes ia
aquele sujinho de agai. Eu limpava tudinho. (...)

Olha, tinha coisas que os proprios pais ndo sabiam, mas eles (os alunos) me
relatavam. E ai, quando eu fazia reunido 14, com os pais, eu montava uma historia -,
mas ndo dizia diretamente pra aquele pai, pra aquela mae. Eu lembro de uma historia
que eu montei... O n6 da presenga. Como o “nd da presenga”? E assim: tém pais e
maes que trabalham e saem cedo pra ir pro mato e, as vezes, o filho t4 dormindo, ou
a filha t& dormindo, né? E as vezes, quando € final de semana, o pai sai, a mée sai, e
ndo tinha aquela conversa informal com os filhos. Era dificil sentar pra almogar
junto..era dificil sentar pra jantar junto. Ai, eu dizia assim: olha, 0 né da presenca. E
sabe o0 que vocés tém que fazer?VVocés que ndo tém tempo pra conversar com 0S
filhos de vocés, pra pegar um caderno dos filhos, pra saber qual foi a atividade que
eles fizeram, pelo menos coloque um aviso 1a no caderno. Eu to feliz pela atividade
que vocé fez na escola, meu filho.. Isso ai, eles vdo ver que eles sdo muito
importante, entendeu? Quer dizer, quando eu falei essa mensagem, teve pai e mée
que choraram. Professora, eu quero falar... “Pois, ndo, a vontade”. “Isso acontece
comigo. Eu saio 5 horas, professora, pro mato, porque 0 mato que eu trabalho é
longe.. meu filho t& dormindo. Quando eu chego, professora, meu filho t& dormindo.
A gente ndo tem aquele contato”. Entdo, fagca o seguinte, eu disse: va l4 no lencol do
seu filho, dé um nozinho e diga: olha, meu filho, eu vou dar um nozinho no seu
lencol, que quando vocé acordar, vocé vai ver... 0 papai passou por aqui, me deu um
beijo, porque, olha o n6 aqui. (Prof® Orminda - Barcarena)

Chama atencdo a preocupacdo da professora com as marcas da condi¢do social dos
alunos e de seus familiares, ao chegar a exercer um papel quase que familiar (cortar as unhas
dos alunos, por exemplo). O ato de ouvi-los, perceber os efeitos do trabalho, da desestrutura
familiar, ao cuidar de seus corpos e mentes, demonstra que no exercicio de sua funcéo,
segundo Tardif (1991), sdo acionados saberes permeados ndo apenas de uma coeréncia
tedrica, mas de uma coeréncia pragmatica e biografica, o que demonstra a natureza social e
individual de todo trabalho docente. Isso significa que os(as) professores/as constroem
saberes mediados pelas relacfes estabelecidas com a sua pratica e € ela que Ihes d& a medida,
que Ihes fornece os recursos para enfrentar e solucionar as situacdes-limites do seu cotidiano.

Para o autor, todo o saber docente traz em si as marcas de seu trabalho, sua
subjetividade e personalidade, utilizadas como meio no seu trabalho, produzidas e modeladas
no e pelo seu trabalho, através de um conjunto de interagdes proprias com os alunos e seus
familiares. Neste sentido, para obter a participacdo destes sujeitos no processo de formacdo e
aprendizagem, o professor ndo estabelece relagdes superficiais, mas investe nas relagoes
humanas e na afetividade com seus alunos. Trata-se, “portanto de um trabalho

multidimensional que incorpora elementos relativos a identidade pessoal e profissional do
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professor, a sua situagdo socioprofissional, ao seu trabalho diario na escola e na sala de aula.”

(TARDIF, 2014, p.17)

Além das lutas comuns de valorizacdo como profissdo, de busca de infraestrutura
pras escolas, n6s temos ai as dificuldades (...) as vezes a gente para um pouquinho
pra conversar com outros professores, e a gente diz: Poxa, eu nunca pensei que no
final da minha carreira eu fosse me aposentar e me sentisse assim tdo triste pela
situacdo que se encontra. L&, no inicio, quando eu comecei, eu sonhava em
contribuir tanto com o sistema educacional e, quando eu saisse, pudesse deixar algo
significativo que eu pudesse ta um pouco realizada dentro da profissao, mas nao....
Eu saio decepcionada porque eu passei toda uma carreira como professora nas
escolas, tendo um trabalho, tendo uma responsabilidade; vou me aposentar e vejo
que esta pior que quando iniciei...todo o sistema, toda a forma de se trabalhar com
nossos alunos. E assim que a gente se sente também um pouco; a gente se sente
justamente nesse mesmo nivel, porque quando a gente entra,a gente entra assim..
com aquele gas, com aquele desejo, com aquela vontade, traz projetos, traz
propostas e um pouco das metodologias pedagdgicas pra que possa ser aproveitado,
mas quando chega a realidade, a realidade na hora de desenvolver mesmo com esses
alunos, na hora da sala de aula, de estar na escola, de ver a realidade da escola, de
ver como ¢é tratado o sistema, a gente vé ali que a gente precisa na verdade se conter
no entusiasmo, né? Mas, ao mesmo tempo, a gente sabe que 0s desafios sdo maiores,
S0 que muitas coisas ndo depende s6 de quem tem a vontade, né? Precisa ter também
a parte, sdo partes que se integram e, nesse ponto, a gente acaba ficando triste por
causa disso, dessa situacdo de ver cada vez mais, em vez de nds avangarmos com a
educagdo, com o sistema de educagdo, n6s estamos retrocedendo em muitos niveis.
Quando eu falo disso, falo em infraestrutura, falo do relacionamento professor
/aluno, falo do respeito das e nas escolas, falo assim de todo um conjunto de
situacOes, atitudes e acgles que infelizmente estdo retrocedendo; nés ndo estamos
avancando muito quando se trata do objetivo que é o papel da educacdo na vida de
nossos alunos, na vida da nossa sociedade. (Prof. Alfredo - Barcarena)

Neste trecho, a narrativa de Alfredo revela um sentimento de tristeza, decepgéo e — por
que ndo dizer? - certa frustracdo com a profissdo, com a situacdo da educagdo no Brasil, 0s
sérios reflexos na Amazonia, devido as suas peculiaridades regionais. Subentende-se que ele
adquire novos saberes ao longo dos anos de experiéncia profissional, numa carreira permeada
por diferentes particularidades, que mudam com o tempo o sentido da sua autorrealizacéo
como docente. As dificuldades de toda sorte, de ordem conjuntural e, principalmente, de
infraestrutura — relacionadas ao tempo de servico, precariedade do trabalho, inseguranca em
relacdo ao emprego e o trabalho &rduo com os alunos em condi¢cbes adversas - deixam a
desejar, maculando muitas vezes o sonho de uma aposentadoria feliz, diante da falta de apoio
e de valorizagdo do professor, afetando até mesmo o amor e dedicacdo pelo oficio de ensinar,
0 que pode tornar a docéncia cansativa e desanimadora, com certo desencanto profissional.
Conviver com esses problemas durante anos certamente afetou a sua motivagcdo ou, como
revela, o seu ‘desejo de professor’, provocando um sentimento de amargura, perda
progressiva de entusiasmo e até descomprometimento em relacdo a profissdo. Mas o que se

vé, apesar do desabafo, é que o professor ribeirinho, diante das dificuldades que esta
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acostumado a enfrentar, na verdade, € muito mais do que um professor, faz do magistério a
sua propria vida, e ndo somente uma profissao.

Mas certamente o0 que mais causa desencanto ndo sdo os alunos, parceiros da profisséo
de fé, e sim as dificuldades vividas diante da auséncia do Poder Puablico, sem acGes
direcionadas para solucionar problemas historicos de infraestrutura relacionados a caréncia ou
precariedade dos servicos ligados a gestdo educacional, baixa qualidade da formacdo dos
profissionais da educacdo, caréncia de espaco fisico adequado para o ensino, falta de
seguranca e transporte escolar deficiente, entre outras questdes que notadamente marcam a
vida de milhares de familias que vivem o cotidiano pedagdgico/ da atuacdo docente nessas
localidades.

Aliado a esse conjunto de questdes que se apresentam como entraves para 0 exercicio
das funcGes docentes, ndo obstante a inseguranca, medo e davidas sobre como lidar com as
condutas indisciplinares de criancas e adolescentes em sala de aula, os (as) professores (as)
buscam aproximar-se de seus alunos para conhecé-los melhor, caminham para colocar suas
vivéncias e sobrevivéncia como o foco dos processos pedagogicos. Dessa forma, ser mae, pai,
psicologa, conselheira, tia ou professora, na fala desses profissionais, revela tensas relagdes
quando se confrontam com as trajetorias de vida de seus alunos, que colocam em Xxeque seus
saberes, a imagem politica, cultural e ética da sua propria condigdo de professores e
professoras do campo na Amazonia paraense ribeirinha.

Esses momentos de tensdo se apresentam fecundos aos educadores, que buscam rever
suas concepcdes de aprendizagem no sentido de reinventar novas metodologias, nova
didatica, aberta ao didlogo pedagdgico, na tentativa de compreender os significados das
indagacdes que fazem diante do sofrimento e das dificuldades dos seus alunos. Ouvir e vé-los
como sujeitos concretos possuidores de memoria, histéria e vidas violentadas talvez seja o
caminho para descobrir as dimensdes humanas de toda docéncia e dar um novo sentido ao

fazer pedagdgico.
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VI QUESTOES QUE INTERPELAM A DOCENCIA: UM OLHAR SOBRE OS
SENTIDOS QUE PERMEIAM AS ACOES DOCENTES NO TRATO COM AS
MENINAS VITIMAS DE ESCALPELAMENTO

“E fundamental diminuir a distancia entre o que se diz e o que se faz,
de tal maneira que num dado momento a tua fala seja a tua pratica”.
Paulo Freire

Nesta secdo trago para o didlogo outro eixo de problematizacdo presente no cotidiano
dos/as professores/as ribeirinhos que convivem com meninas vitimas de escalpelamanto em
torno do qual se agregam inquietacGes sobre quais sentidos movem suas ac¢Oes de protecéo,
rejeicdo, inclusdo ou exclusdo das meninas do processo educacional. Assim, buscando dar
conta desse desafio, inicio o capitulo com o relato de uma professora que conheceu todo o
processo de dor e perda que sua aluna passou apos ter sofrido o acidente por escalpelamento,
procurando descrever, considerando este contexto, como os docentes identificam a situagéo de
exclusdo ou de inclusdo dessas meninas, 0 que certamente pde em questdo a analise do dever
ético-profissional dos/as professores/as de entender e acompanhar processos tao delicados de
quebra de identidades dessas meninas.

Antes de iniciar as analises das narrativas orais dos professores, penso ser prudente
explicitar que, ao iniciar a interpretacdo, estabeleci uma relacéo dialégica com o cotidiano do
mundo afetivo, social e cultural do outro — o narrador. Ou seja, ao atribuir sentidos aos fatos
narrados, busquei decodificar simbolos, imagens, esteredtipos e mitos que atravessam as
lembrancas dos/as professores/as, presentes em suas narrativas orais. Por esta senda,
considero que o pesquisador, ao dar visibilidade a voz do outro, realiza uma viagem pelo seu
imaginario na busca de decifrar o sentido oculto do que € dito, ao considerar a existéncia de
uma polifonia, ou seja, a presenca de varias vozes em todo o discurso.

Segundo Shiitz (2014), todo pesquisador também deve estar atento ao processo da
interagdo comunicacional presente na relacdo dialética entre o vivenciar, lembrar e narrar um
fato, pois em toda narrativa sempre estardo simultaneamente presentes na perspectiva do
sujeito ndo somente o significado da experiéncia vivida no contexto de sua vida, sob o ponto
de vista de suas concepgdes, crengas e convicgdes, mas também a sua posicdo em relacdo ao

pesquisador e a influéncia deste e dos objetivos de sua pesquisa.
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6.1 A humana docéncia: o acidente no relato da professora

Ao transpor os limites da cidade, nos deparamos ndo somente com as dinamicas
socioculturais relacionadas a logica da materialidade, relacdes de trabalho existentes nos
espacos rurais ribeirinhos, mas também adentramos no seu universo cultural, com valores,
costumes e os diversos saberes da terra, da mata, dos rios e tantos outros que expressam 0
modo de vida e o cotidiano desses povos, que vivem nos campos ribeirinhos existentes na
regido amazonica. Ao voltar os olhos para a realidade destas populacGes, constatamos que 0
rio, por fazer parte do seu modo de vida e da sua cultura, desempenha um papel fundamental
na construcdo da sua identidade e de seus saberes, embasando a producdo da vida desses
sujeitos, que vivem a beira dos rios, lagos, furos e igarapés. Vale ressaltar que ndo estamos
nos referindo apenas e tdo somente as marcas da relagdo material (meios de transporte, fonte
de recursos naturais etc.) presentes no cotidiano desses sujeitos, mas também as marcas da
relacdo simbdlica, que é a matriz do seu imaginério, produto e produtor de crencas, lendas e
mitos ligados a floresta e as aguas dessa regido.

Durante a pesquisa nessas localidades ribeirinhas, percebi a forte relacdo que também
as criancas mantém com o rio como espaco de lazer, como palco de brincadeiras que marcam
a infancia amazonica. E no rio que elas se langam em cambalhotas, em profundos e longos
mergulhos, em rios de liberdade, sem medo de aventuras ou perigos vindos das aguas. Ao
contrario, a &gua € sua companheira para toda a vida. Porém o rio, como espago social, ndo é
somente 0 meio e a mediacdo das tramas sociais que constituem o modo de vida ribeirinho,
com seus saberes, fazeres e sociabilidades cotidianas, mas o palco do drama do
escalpelamento que aniquila a infancia e deixa marcas para toda a vida, traduzindo-se
literalmente em corpos mutilados.

No contato com as vitimas em investigacdes anteriores a esta e abordando o acidente
por escalpelamento na regido amazénica, ouvimos relatos que revelam o quadro de dores,
medos e inseguranca que as meninas/vitimas passam a conviver apés o acidente. Porém, a
narrativa da professora Orminda (Barcarena), ao descrever 0 momento em que soube que sua
aluna de 5 anos fora mais uma vitima, foi paulatinamente compondo um quadro desalentador
repleto de emocdes, cheiros e angustias, que merece destaque nessa dissertacdo, se quisermos
compreender a singularidade, a subjetividade e modos particulares do saber-fazer néo
somente didatico-pedagogico que a professora utiliza para se relacionar com a menina/vitima,

mas também da esséncia humana de quem, mais do que uma professora, faz parte de um
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universo familiar, comunitario, proprio da Amazoénia paraense ribeirinha, desenhado pelas

singularidades que moldam esse homem e suas relagdes com a floresta e as dguas.

Eu tava na igreja e disseram pra mim... olha, aconteceu um acidente la pra
localidade do Aicarad. — Nossa! pra minha localidade! Quem foi? Ah ela t& no
hospital, dai eu convidei 0 meu esposo. Vamos la qué eu preciso saber quem é! A,
cheguei 14 no hospital e me informei, né? N4o, a crianga chegou aqui, mas ela ja foi
pra Belém; ela ja foi transferida pra Belém. E como tava o caso dela? Gravissimo,
pra ela sobreviver s6 um milagre. — Ai meu Deus! Eu vim com o coragdo partido. Eu
ja sabia quem era porque la no hospital eu perguntei — Qual o nome dela? Joyce. Ai
eu disse: Nossa! E minha aluna! Quando foi de manha eu me arrumei pra ir pra
escola e quando eu cheguei na escola, os meus alunos pensavam que eu nao sabia,
mas eu ja sabia, eu olhava em cada rostinho e via assim aquela figura, assim de uma
tristeza, sabe? Ai eu dizia: - Mas o0 que é que ta acontecendo? Eu ndo demonstrei
assim pra eles que eu também estava (triste). — O que é que esta acontecendo? Ah,
tia vocé ndo sabe? Aconteceu um acidente com a Joyce, ela perdeu todo o cabelo
dela. Foi mesmo? Ei, tia, ele ainda t4 ali, o cabelo dela. Ai eu fui vé, tava igual a um
chiclete.. vocé t& entendendo? Vocé precisava vé, aquele couro cabeludo enrolado
em sangue, aquele pitii*® na ponte como tava.

O relato da professora assinala inicialmente a angustia pela divida de ndo saber quem
foi a menina acidentada e, no segundo momento, o sofrimento e a dor ao saber de quem se
tratava, sua aluna Iris, que na lembranca da professora era uma aluna muito dedicada aos
estudos e que adorava desenhar, brincar, como tantas outras. Considerando que o oral e 0
imagético carregam em si o discurso do ndo dito, busco interpretar o sentido oculto do seu
relato, os elementos “ndo-narrativos”, na tentativa de decifrar ndo apenas a sua narrativa oral,
mas a expressao de seus gestos, olhares, 0s sons das palavras e os siléncios, para interpretar o
que nao foi dito, ou seja, aquilo que estd por detras da expressdo ‘Ai, meu Deus! Eu vim com
0 coracao partido (...)’, como veremos a seguir:

Lembrar o tom da voz de Orminda, calma e serena, a0 se reportar as imagens
dolorosas do seu passado, como professora de uma menina agora vitimada, percebi que em
suas recordacOes estdo presentes ndao somente a sua subjetividade como professora, mas
também, como mée e mulher. Saber que a crianca acidentada era uma menina de apenas 5
anos de idade significou inferir ndo somente sobre toda a dor e sofrimento que a menina e
seus familiares estariam enfrentando naquele momento, mas também provocou reflexdes
sobre como enfrentar o desafio de reinseri-la no convivio escolar. O corpo, belo e sadio de
outrora, estaria a partir de agora desfigurado. E ndo somente isso: a sua autoestima, suas
identidades - escolar, social e de género - foram quebradas, talvez destruidas. Como receber e
lidar com esse novo corpo em sala de aula? Como comportar-se diante dos olhos e rostinhos

tristes e curiosos de seus alunos?

30 Tipica giria paraense. E o cheiro caracteristico de peixe.; qualquer cheiro que lembre esse, sobretudo o do
bacalhau; cheiro de ovo também € pitia. Disponivel em: (<http://www.significadodepalavra.com.br/piti%fa>)
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Apesar do abalo e das duvidas, Orminda nunca deixou transparecer aos alunos sua dor

e tristeza e as dificuldades que ainda estariam por vir. Ao agir assim, ela demonstrou dispor

de saberes oriundos de uma rica experiéncia no exercicio da docéncia para lidar com
situacOes-problemas e peculiares do seu cotidiano.

Ela voltou depois de uns cinco meses, se eu ndo estou enganada; eles esperavam e

eles perguntavam muito se ela ia demorar voltar. E eu dizia: ndo, ela ndo vai

demorar a voltar, ela ta se recuperando, porque é muito delicado o que aconteceu

com ela, mas brevemente ela vai estar aqui conosco; nés sé temos que orar por ela,

eu dizia. E ai quando ela retornou, ela falou que queria que eu fosse buscar ela. Ela

subiu a escada da ponte e eu fui buscar. Eu dei a mdo pra ela e fui caminhando com

ela. Al, eu deixei os alunos todos sentados. E eu sempre trabalhei assim em circulo,

eu nunca gostei de em fila (coluna)... vocé ta entendendo? Olhem, fiquem ai que eu

ja estou voltando. Quando eu cheguei na sala, que eles viram ela, eles levantaram e

bateram palmas. Nossa, tu voltou Iris! Ai, ela deu aquele sorriso assim, sabe? Era
mais quem queria que ela sentasse do lado.

Orminda reconstroi com orgulho o retorno de sua aluna a escola, quando nos fala de
seu estilo de organizar a sala e conduzir a turma para acolher menina. A maneira afetuosa e os
cuidados com as informacdes repassadas a turma demonstram a preocupacdo da professora
em reinserir a menina no seu grupo, reforcando a necessidade de sua presenca naguele
ambiente, independentemente da sua nova condicao fisica, mas enfatizando principalmente a
preocupacdo de todos com a salde da menina, na certeza de que ela esteja bem e possa
perceber, através da acolhida dos colegas, sua importancia no grupo social.

Ao estruturar seu relato, mostra também o valor que tem a palavra de seguranca e
conforto dada aos seus alunos, demonstrando possuir saberes impregnados de afetividade
muito mais relativos a sua pratica do que propriamente a sua formacao técnica académica. Sdo
essas situacbes condicionantes que cotidianamente vdo formando também o professor,
permitindo-lhe o desenvolvimento daquilo que Tardif (2014) denomina de habitus, “estilo de
ensino” ou ainda “macetes” da profissdo, que carrega tragos da sua personalidade profissional,
sdo saberes experienciais, praticos ou habilidades de saber-fazer e de saber-ser; sdo saberes
que brotam da experiéncia e por ela sdo validados no exercicio de sua atividade cotidiana,
sendo este um saber existencial “ligado ndo somente a experiéncia de trabalho, mas também a
historia de vida do professor, ao que ele foi e ao que €, o que significa que esté incorporado a
propria vivéncia do professor, a sua identidade, ao seu agir, as suas maneiras de ser” (p.110).

No relato da professora, fica explicito que os sentidos que permeiam as agOes
pedagdgicas com seus alunos, assim como com a menina/vitima, ndo sdo ditados pelo
intelectual e académico, mas pela condicdo de humanidade, pelos sentimentos e pela

afetividade, ou como se diz por 4, pelo coracdo. Assim constitui-se o saber docente, marcado
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pelo afeto que mobiliza e modela as interagdes entre professor e aluno como atores do
processo educativo.

Além disso, um outro aspecto se nos apresenta fundamental para entendermos a
relacdo professor/aluno nessas circunstancias: as experiéncias de vida de cada um deles no seu
ambiente, ndo somente escolar, mas na sua relagdo com o lugar, com a cultura que a todos
envolve, professores e alunos, dentro de um mesmo contexto social. E o que fica claro em
outro momento do relato da professora, quando revela as dificuldades de adaptacdo
enfrentadas por sua aluna quando da mudanca de professora, evidenciando que a natureza da
pedagogia, sob o ponto de vista da acdo docente, estd fundamentada principalmente em
particularidades, técnicas proprias e saberes oriundos das experiéncias de cada professor em

sala de aula, conforme se observa na narrativa a seguir:

Ela passou pra segunda série, terceira série, ela (a professora) chegou a enfrentar
dificuldade com ela, porque é assim: ela dizia assim: “eu nio vou fazer atividade”.
Ela ndo procurava saber assim por qué.. Muitas das vezes tinha trabalho assim em
grupos, e ela ndo se identificava muito, assim. (...) Desenhe, por exemplo, onde vocé
passou suas férias. Tinha alunos que desenhava tudo bacana, assim, e ai quando ela
ia pro desenho, que ela se deparava, assim, sempre ela dizia: “poxa, mas sé eu que
ndo tenho meus cabelos”. “Ali, eu tenho que desenhar uma menina careca”. E ai, ela
desenhava, mas ai quando ela ia entregar a atividade, na escola, que eles tinha que
entregar, quando chegava no dela, ela ndo queria entregar. Ai, a professora dizia:
Joyce, o seu trabalho.. Ai, ela dizia assim: “Eu ndo fiz. Eu nédo fiz o meu trabalho”.
“Mas por qué?”. “Eu vou fazer amanha”. A professora agarrava ¢ me dizia: - A
Joyce, eu passei uma atividade assim, e ela ndo fez”. “Mas vocé perguntou pra ela
por qué.. pergunta pra ela por qué”. (...) E ai ela falou: “Nao, professora, porque,
como € que eu vou desenhar uma menina identificando eu...? Menino, sim, o cabelo
¢ curto.. mas menina, careca!”. “Mas vocé pode colocar cabelo nessa menina.. Ai,
quando foi uma vez, ela falou assim mesmo pra mim: “Professora, eu ndo me olho
no espelho”. — Por qué? “Porque eu sou feia”. - Vocé ndo € feia, ndo, vocé é
linda.“Como linda, professora, se eu ndo tenho nem cabelo? Sou igual a um
boneco”. — N&o, meu amor, vocé ndo é um boneco. Essa histéria ai vai ser resolvida
rapidamente, brevemente. Vocé pode usar uma peruca.. € VOcé vai ver como vai
ficar muito bonito. “Mas...tem professora? Existe isso?”- Existe. “E como € que eu
fago?” Ai, eu disse: “se depender de mim, eu vou te ajudar. Tem que se animar”. Ai
foi que.. foi melhorando... ela ja desenhava a menina com cabelo. (Prof?. Orminda -
Barcarena)

Na narrativa da professora, percebe-se que seu trabalho docente ndo se limita
simplesmente ao planejamento de aulas, a organizar contetidos ou executar tarefas técnicas,
visto que a a¢do pedagogica aplicada por ela no trato com a menina/vitima esta fundamentada
em sua praxis social, que € complexa, entrelacada de subjetividades, representacdes,
interacbes simbolicas, permeada de incertezas e implicagbes éticas. Neste sentido, a
pedagogia enquanto ac¢do instrumental, nos dizeres de Tardif (2014, p. 149), pode ser definida
como a acdo de alguém que habita e constroi o seu proprio espaco pedagdgico, sendo ele o
“sujeito de seu proprio trabalho e ator de sua pedagogia”, que cotidianamente ¢ modelada e

ganha contornos particulares na interacdo com o0s seus alunos/as, muito mais relacionada a
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negociacao, improvisos e adaptagdes do que propriamente a técnicas cientificas previamente
concebidas e planejadas.

Em sua narrativa, Orminda demonstra ter sensibilidade para ouvir os dilemas e as
dores de sua aluna, buscando entender os porqués de sua recusa a realizacdo de tarefas
escolares. Neste contexto, na busca de solugdes para problemas para 0s quais ndo existem
receitas prontas, Orminda age baseada no afeto, nas suas experiéncias e habilidades pessoais
adquiridas ao longo de anos de magistério com o intuito de contribuir para a reinsercao
escolar e, principalmente, social da menina.

A representacdo da falta de cabelo nas meninas fica evidente no discurso da aluna
escalpelada. Quando lhe é pedido para desenhar-se, vemos emergir-lhe a imagem distorcida
do seu préprio corpo, 0 que assinala inicialmente a tensdo existente nos processos de
construcdo de sua identidade corpdrea, atravessada pelo sentimento de rejei¢do de seus corpo,
de sofrimentos e dores por ndo ter mais cabelos. Compreende, portanto, que seu corpo esta
fora da “normalidade”, dos padrBes corpoOreos instituidos pelo seu grupo social, onde
comumente as mulheres ribeirinhas se caracterizam por cabelos longos e lisos. O discurso da
menina/vitima, ao expor as representagdes sociais de seu corpo, revela “tensdes que vém nao
apenas da sociedade, da midia, do mercado, mas de uma literatura infantil sexista e racista que
teima em ndo ser eliminada das escolas (ARROYO, 20123, p. 18).

Com sua identidade de género agora destruida pelas marcas do acidente, ela ndo mais
se identifica como menina, ao inferir que uma menina ndo pode ser ‘careca’. Ao se negar a
todo 0 momento a realizar as tarefas escolares, busca na verdade esconder seu corpo, negando
a si propria, recusando-se a aceitar-se, pois sua percep¢do de si ndo mais corresponde ao
esteredtipo atribuido ao corpo de menina construido em seu contexto cultural, social, familiar
e escolar.

O relato de Orminda é marcado a todo 0 momento por uma fala acolhedora, com seu
olhar positivo sobre o corpo da menina. Apesar de evidenciar uma dimensdo mais
humanizada de sua acdo pedagdgica, Orminda caminha pelas vias do afeto e dos saberes
préprios para lidar com a situacdo. O que se percebe, portanto, é que sua formacéo
pedagogica ndo da conta de explicar as indagacGes e inquietacbes feitas pela aluna
escalpelada, aterrorizada pela falta de cabelo diante de uma nova identidade, totalmente
desfigurada. A fala da professora revela que tanto a instituicdo escolar, como os professores,
parecem ndo saberem muito ou nada sobre o significado das marcas que as meninas vitimas
carregam - ao serem obrigadas a conviver com sua imagem desfigurada, sua identidade de

género quebrada, com o preconceito e a rejeicdo social -, nem estdo preparados para
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identificar a diversidade de corpos de seus alunos, tdo diversos em seus contextos
socioculturais, marcados por desigualdades sociais, de género, raca, étnica ou sexual.

6.2 A aluna escalpelada em sala de aula: valores, concepcdes e escolhas cotidianas

Nesta subsecdo, procuro perceber e apresentar como os(as) professores (as) avaliam a
situacdo das vitimas no retorno ao convivio social e escolar para, desse modo, verificar como
acontece o estabelecimento das relagdes e como vem se desenvolvendo a a¢do pedagodgica no
trato com as vitimas de escalpelamento, buscando apreender se a atuacdo destes(as) contribui
para a reinsercdo social e escolar das meninas acidentadas.

Quando solicitados(as) a relatar sua experiéncia com a aluna/vitima e fornecer
detalhes sobre o primeiro contato com a aluna em sala de aula, os/as professores/as revelam

em sua narrativa ndo terem percebido, inicialmente, que se tratava de um aluna escalpelada.

Eu ndo sabia que ela tinha passado pelo escalpelamento, ndo tinha percebido porque
ela se mostrava uma aluna, assim, muito quieta, mas participava das atividades.
Depois que eu fui chamada pra dizer que ela estava dispensada das atividades
(Educacéo Fisica) porque ela ndo se sentia bem participando, mas até entdo eu néo
tinha percebido. (Prof. Alaide - Barcarena)

Quando ela chegou, eu confesso que ndo identifiquei de imediato, apesar de que eu
digo que tem momentos que eu sou muito observador, mas tem momentos que
passam muitas coisas desapercebidas por mim, com relacdo a ela, passou
desapercebida a forma. Claro que a gente sempre observa cada aluno, cada um deles,
seu jeito, tudo. Ela é muito assim, caladinha, quietinha, na dela. .(Prof. Alfredo -
Barcarena)

(...) quando eu cheguei aqui, eu cheguei depois do encontro pedagdgico, ndo me
falaram que tinham os casos, entdo eu me deparei na sala de aula como pessoas
normais, alunos normais, sem diferenga nenhuma (...) e, logo no primeiro momento,
eu ndo percebi se elas tinham passado por essa situacdo, por esse acidente; eu ndo
sabia, eu fui verificar depois que eu fui conversar, mas em nenhum momento eu fui
perguntar pra elas, eu fui perceber depois. (Prof® Inacia - Bagre)

Declaragdes como ‘ndo tinha percebido’, ‘ndo identifiquei de imediato’, ‘eu ndo
percebi se elas tinham passado por essa situacdo, por esse acidente’ evidenciam a falta de
conhecimento dos/as professores/as quanto a situacdo das meninas/vitimas. Nao identificaram
ou ndo perceberam, num primeiro momento, que se tratava de alunas escalpeladas. Este fato
se deve, em parte, ao fato de as alunas ndo terem informado no ato da matricula que haviam
sido vitimas desse tipo de acidente, o que impediu que a coordenacdo pedagdgica repassasse a
informacdo aos seus respectivos professores. Sem informacéo previa, muitos professores do
Ensino Médio, mesmo aqueles que comumente desenvolvem uma pratica pedagogica pautada
na interacdo particular com seus alunos, ndo perceberam a condicao das vitimas. Além disso,

cabe destacar que muitas das vitimas costumam usar perucas ou toucas de croché (assessorio
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comumente usado por meninas ribeirinhas na regido) com o intuito de esconder o seu corpo,
possivelmente por temerem ser alvo de diferenciacdo e preconceito por parte dos colegas.
Este € 0 caso da maioria das meninas atendidas e acompanhadas em outras escolas que ja
iniciaram seu processo de reinsercdo escolar e social, porém totalmente desconhecido e
despercebido pelos professores/as, agentes que desenvolvem um papel fundamental nesse
processo.

Cabe destacar que, desde 2006, o Espaco Acolher®! exerce a funcio de abrigar vitimas
e familiares das meninas, além de encaminhar os processos educativos formais com o intuito
de dar continuidade aos seus estudos devido ao longo periodo de tratamento em Belém, uma
vez que precisam se ausentar da escola na sua localidade de origem para se deslocar para a
capital e realizar o tratamento.

Assim, ao voltarem para a sua regido de origem, apés a primeira fase do tratamento, as
meninas retornam a escola, para onde sdo devidamente encaminhadas com pareceres emitidos
por técnicos pedagdgicos e professores, que validam as atividades educativas realizadas nessa
instituicdo durante o periodo de tratamento. Importa ainda saber que muitas meninas, por
fazerem parte do Programa de Acolhimento do Espaco Acolher, precisam voltar novamente
para a capital para dar continuidade ao tratamento, que é realizado mensalmente e somente na
capital, em Belém.

Para tanto, sdo dispensadas das atividades escolares de seus respectivos municipios,
bem como das aulas de Educacdo Fisica, em funcdo da condicdo de pacientes que ainda estéo
em processo de tratamento. Porém, o que se percebe, segundo os relatos, é que todo esse
tramite nem sempre ocorre de forma eficiente, havendo muitas vezes negligéncia por parte
das escolas municipais, que ndo acatam os referidos pareceres pedagdgicos ou deixam de
informar aos professores que lidam diariamente com essas meninas, em seus municipios de
origem, sobre a nova condicéo fisica de suas alunas.

Sem informacéo, os/as professores/as muitas vezes enfrentam situacdes que podem até
causar constrangimento a essas alunas em sala de aula.

Ela ja vinha sendo acompanhada pelos professores em outras escolas, ja vinha sendo
inserida na sociedade apds esse acidente. E eu tive a oportunidade de trabalhar com
ela; na verdade, dois anos. Pra eu perceber, aconteceu um fato até interessante, quase
que de constrangimento, porque foi assim: nés temos um costume colocado no
inicio do ano, que os alunos podem até entrar de boné na escola, mas, chegando na
sala de aula, eles precisam tirar o0 boné; entdo, porque eu sou aquele professor que
cobro isso deles. Se é norma da escola, vamos respeitar, e ai nesse dia, logo no

primeiro dia de aula, tinham alunos de boné, o que € um costume muito comum aqui
em Barcarena. Cheguei na sala de aula e pedi (...) e eles tiraram. E ela ndo tirou. Ela

31 InformagGes sobre a Instituigdo tratada na pagina 19.
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tava com um chapeuzinho assim de croché. Eu olhei e os outros alunos olharam pra
ela. Eu ndo falei nada, pra vocé ver que eu ndo prestei muita atengdo no primeiro dia
de aula. Como ela ndo tirou - eu estava organizando alguma coisa, porque eu sempre
converso muito no primeiro dia de aula, aquele dialogo pra poder manter a boa
relacdo com eles, como sempre -, ai uma aluna, preocupada, de repente chegou
comigo e disse assim: professor, professor, posso falar com o senhor? Sabe aquela
menina, ali? Professor, ela ndo pode tirar o chapéu. Por qué? E que ela sofreu um
acidente assim, assim. Eu disse: Entdo por que ela ndo me falou? Nao, porque ela
ficaria com vergonha de falar. Resultado disso: aquilo, pra mim, serviu pra poder
olhar pra ela de outro jeito. Primeiro fato: o chapéu, ela ndo poderia tirar o chapéu, e
depois eu passei a observar. Bom, ja criei um constrangimento pra ela aqui, agora eu
tenho que me preocupar em deixar ela a vontade na turma e até comigo, porque, sem
querer, sem saber, eu acabei criando um constrangimento pra ela, né? Mas, por
nenhum momento diante da turma, eu citei ou coloquei: “olha, ela ndo vai tirar o
chapéu por causa disso, ndo”. (...) As vezes, a gente ta aqui vendo as atividades e ela
veio até mim, ai eu disse: olha eu entendo porque vocé nédo tirou o chapéu eu peco
até desculpas porque eu ndo sabia, agora ja sei.“Nédo se preocupe quanto a isso (...)
eu lhe entendo, o senhor nao sabia, né? Tudo bem, eu lhe entendo”. E, a partir dai,
foi o suficiente pra gente ter aquela relacdo. (Prof. Alfredo - Barcarena)

Alfredo conta que, devido a sua falta de informacéo sobre o caso, seu primeiro contato
com a aluna vitima de escalpelamento foi ‘quase que de um constrangimento’, o que colocou
em xeque a dimensao ética de seu trabalho docente. Ao informar aos alunos sobre a proibicao
do uso de boné dentro da sala de aula, o professor parte do principio de que toda norma deve
ser seguida e faz com que todos os alunos a sigam e tirem o boné. Porém, é surpreendido por
uma atitude que poderia ser tomada como uma infracdo a norma ou resisténcia a ela, ja que
apenas uma menina, justamente a escalpelada, continuou com a cabeca coberta pela touca de
croché, por uma razdo: a touca escondia suas cicatrizes.

O ndo cumprimento da norma escolar e da autoridade do professor, pela menina, logo
chamou a atencdo dos colegas, que Ihe direcionaram olhares curiosos, colocando-a como alvo
de uma situacdo constrangedora: qual seria, pois, a razdo para a sua desobediéncia? Somente
posteriormente e alertado por outros alunos, é que o professor vem a tomar conhecimento do
equivoco que cometeu. Diante da necessidade de corrigir o ato, que deu origem a uma
situacdo tdo ou mais dificil para ele, professor, do que propriamente para a aluna, ele envida
esforcos para reconquistar a confianca da aluna e estabelecer uma boa relacdo, pedindo-lhe
desculpas, com o intuito de deixa-la tranquila por compreender o motivo do uso da touca de
croché. Por outro lado, assume uma postura de protecdo e discricdo. Ndo comenta e nem
deixa que comentem a situacdo, j& que a propria aluna ndo o fez.

Esses momentos de certa tensdo nas salas de aula acabam sendo bastante fecundos,
pois propiciam reagdes, trazendo a tona questdes no campo da ética. Essa €, sem davida, uma
das mais tensas questdes que envolvem as interacdes com os alunos, diante do universo de
valores e concepcOes éticas que cotidianamente exigem preparo de nossa funcdo como

docentes. Essa tensdo, vivida pelos professores, é parte imbricada nas interagdes estabelecidas
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com grupos de alunos que diferem uns dos outros, em classe, género, raca/etnia, idade,
cultura, religido e experiéncias. Nesse ponto, é importante refletirmos que nesta interacdo com
0 outro (alunos) também se colocam em evidencia nossos proprios valores, nosso universo
moral e padrbes de juizo, o que nos desafia a repensar os valores pedagdgicos e construir
uma ética profissional que ndo hierarquize essas diferencas.

E como o professor embasa seu trabalho docente numa organizagéo alicergada em
padrdes homogeneizantes, o fato de trabalhar com diferentes realidades o obriga a equacionar
suas acOes, seus juizos de valor e sua subjetividade para que atinja seu objetivo sem
diferenciar os alunos de um mesmo grupo. Eis ai a tensdo colocada: agir para o grupo tendo
em vista sua formacao universalizante e a0 mesmo tempo atingir também os individuos que o
compdem. Sob essa perspectiva, no entanto, é impossivel resolver esse dilema de maneira
satisfatoria do ponto de vista ético, uma vez que cada professor adota, conscientemente ou
ndo, uma maneira propria de gerir as relagdes com o grupo ou com os individuos que dele
fazem parte. E, portanto, na busca para solucionar os problemas de equidade e diante das
constantes tensdes vividas que afloram os saberes praticos dos professores, tensionados entre
a adocdo de padrBes e normas escolares e casos particulares que fogem a essas regras, como
aquele em que a menina/vitima provoca a contradicdo entre essas duas instancias, ao
desestabilizar a norma, colocando o/a docente e a escola em xeque. O professor, ao suspender
a regra escolar (permitir que a menina use a touca de croché) que padroniza comportamentos
pautada na pedagogia tradicional, deixa de servir e sustentar sua acdo educativa junto a seus
alunos, revelando lacunas e fragilidades de sua formacéo para lidar com a diversidade, como
se faz necessario no caso das alunas escalpeladas.

Comumente verificamos nas falas dos coletivos docentes a falta de preparo
profissional num campo tdo delicado como o das meninas escalpeladas, pois “para a maioria
dos mestres, o campo da formacdo moral é muito mais inseguro do que o campo da formacéo
intelectual, cognitiva, cientifica” (ARROYO, 2014, p.149). Os docentes, ao se defrontarem
com as condutas indisciplinadas dos alunos, defrontam-se também com o seu préprio
universo ético e com os valores e preconceitos moralistas pelos quais foram formados. Ou
seja, os olhares moralistas e as visdes naturalistas destes estdo, a todo momento, permeando
suas acOes pedagogicas, orientando os julgamentos que fazem dos comportamentos de seus
alunos, classificando-os entre aqueles que nasceram com inclinacbes para o bem, a
pontualidade, o bom rendimento, a dedicagéo, o esforco, e os outros com inclinagdes para o
mal, com ritmos lentos, tendéncia a violéncia, a pregui¢a, ao alcoolismo e as drogas, por

exemplo.
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Ainda segundo Arroyo (2014), os docentes reconhecem que as correias dos
regimentos escolares, a lista daquilo que se pode e, sobretudo, do que ndo se pode, a
proibicdo, os castigos e as puni¢des que se fazem presentes na escola - as quais impdem e
esperam bons comportamentos das criancas -, ndo tem funcionado no trato com os adultos.
Ou seja, a imposi¢do do dever pelo dever, sem dialogo, ndo tem funcionado. Por outro lado,
os docentes temem que, ao proclamarem os direitos de seus alunos através da prética do
dialogo e do acerto coletivo de regras de convivéncia, acabem contribuindo para a extin¢édo
dos valores que regem a escola tradicional, provocando dessa forma a perda do controle, do
poder e da ordem no ambiente escolar.

A questdo que se apresenta é: como enxergar 0s tempos e 0s contextos diversos de
nossos educandos se ndo tivemos formacao profissional para tal? Penso que para avancarmos
profissionalmente nesse campo tao delicado da ética devemos refletir sobre a necessidade de
reorientarmos nossos olhares para o reconhecimento de que os alunos s&o sujeitos totais,
historicos, corporeos, envoltos de cultura e imersos em suas proprias materialidades de vidas
violentadas. Assim, para que nossas licdes ndo se percam no vazio, necessitamos trazer ao
dialogo pedagogico os significados das linguagens das marcas corporais que estes carregam;
incorporar nos curriculos e em nossas préaticas educativas as suas narrativas, seus saberes, seus
conhecimentos e suas experiéncias corporais, sociais, culturais e diversas nos mdultiplos
processos de ensino-aprendizagem, para que assim possamos encontrar respostas ndo somente
para as suas condutas, mas que sirvam para auxiliar os alunos a procurarem outras
explicacbes, outros significados e interpretaces para os complexos processos de sua
formacéo.

O olhar mais atento para as marcas corporais de nossos/as alunos/as somente seréa
possivel se desenvolvermos uma nova matriz formadora, com nova postura ética
emancipadora dos corpos, que propicie acdes pedagogicas que estimulem pensar as condi¢es
de vida a que foram submetidos esses corpos-infancia tdo vulneréveis pelo silenciamento, pela
regulacdo, marcados pelas desigualdades sociais, de classe, raca/etnia, género e geracéao
(ARROYO, 2012a). Reconhecé-los como protagonistas de diferentes papéis, entendé-los e
acompanha-los, sdo tarefas que exigem “outra produgdo teorica, outras praticas pedagogicas,
outras epistemologias construidas com referéncia as experiéncias subjetivas e coletivas
vividas na especificidade desses contextos” (p.15), que desafiam nosso profissionalismo como
docentes, no cotidiano do pensar/fazer politico-pedagogico.

Nas passagens explicativas da narrativa de Alfredo acerca de sua maneira de interagir

com seus alunos - ‘porque eu sempre converso muito no primeiro dia de aula, aquele dialogo
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pra poder manter a boa relacdo com eles, como sempre’ (...) ‘porque eu sou aquele professor

que cobro isso deles. Se é norma da escola, vamos respeitar’ - pode-se identificar o que Tardif

(2014) denomina de tecnologias de interacdo, ou seja, a persuasao, a autoridade e a coercdo
necessarias para o éxito do trabalho do professor com alunos em sala de aula. Segundo o
autor, considerando que a qualquer momento os alunos podem desviar e anular, de diferentes
maneiras, o trabalho desenvolvido pelo professor, as tecnologias de interagdo tornam-se
componentes essenciais de seu trabalho, sendo estas fundamentais para se obter a participacao
e o envolvimento dos alunos e alunas no processo educativo e para o alcance de seus
objetivos nas atividades.

Desse modo, entendo que a autoridade conferida ao professor a partir desse relato
reside ndo somente no seu carisma, ou no “respeito” que ele ¢ capaz de obter dos seus alunos,
sem que seja necessaria a coercdo, ou ainda a missdao gque a escola lhe confere de manter os
alunos disciplinados. O que se depreende da fala do professor é que a sua autoridade esta
ligada a sua “personalidade” na forma particular de gerir o seu grupo, o que justificaria a sua
competéncia e o éxito com eles. Ou seja, a importancia que ele atribui a seus atributos
subjetivos revela que sua acdo pedagdgica ndo esta baseada somente em saberes técnicos
formais, mas na sua “personalidade” como ferramenta essencial de controle sobre os alunos.

Outro tema que considerei relevante no decorrer da leitura das narrativas dos/as
professores/as refere-se aos significados que estes conferem aos padrdes que estabelecem o
que seria “normalidade” e “diferenca” quando lhes perguntei como era ser professor de uma
aluna escalpelada em relacdo aos demais alunos da turma.

Eu ndo vejo diferenca nenhuma, até por conta delas mesmas, do desempenho delas e
a forma como elas chegaram, a forma como elas conseguem assimilar o que t& sendo
colocado pra elas; eu ndo vejo necessidade de trabalhar de uma forma diferente com
elas. Elas sdo meninas esforgadas, sdo inteligentes. E normal. A gente ndo tem assim
um trabalho diferenciado pra elas; eu trabalho com elas assim normalmente, até

porque eu ndo vejo necessidade disso, porque elas sdo pessoas assim, capaz de
assimilar as coisas. (Prof* Missunga - Bagre)

Ela conversa, mas fica na dela, trata todo mundo bem; eles respeitam ela e ela € uma
excelente aluna. Ela faz os trabalhos dela bem, apresenta o seminario bem; o
especial (aluno) também, apesar da dificuldade que ele tem de falar; todo mundo
respeita e todo mundo fica calado. Ele explica muito bem o seminario, escreve
muito bem, domina os assuntos. Tanto é que ele tirou dez na uUltima avaliagcdo. Mas
independente dela ter tido esse acidente, ndo diminuiu em nada assim; ela é uma
pessoa hormal como todas as outras. (Profé. Inacia - Bagre)

Verifica-se que estas narrativas ndo consideram que exista diferenca no trabalho que
desenvolvem no dia a dia, mesmo quando lidam com uma aluna escalpelada, pois, na sua

concepgdo, elas sdo “normais”, iguais a todos os outros alunos, quando o assunto &
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aprendizagem. Em seu discurso, enfatizam que as meninas escalpeladas séo esforgadas, tém
boas médias, executam as suas atividades escolares assim como o0s demais estudantes,
apresentam seminarios e convivem bem com todos os outros colegas.

A partir deste cenario, entende-se que o desenvolvimento das habilidades intelectuais,
para esses professores, parece ter mais importancia no processo educativo, como se somente a
mente, a razdo, para a qual o ensino formal esta voltado, resumisse o aluno em sua plenitude e
apenas e tdo somente o intelecto desse aluno estivesse matriculado, deixando-se o corpo em
segundo plano na sala de aula, ndo atentando para o fato “de que o mesmo ser humano que
pensa, produz cultura, conhecimento, valores e identidades, sempre o fez tendo corpo e por ter
corpo”. (ARROYO, 2014, p. 131)

Foucault (1999) e Louro (2000) nos auxiliam a entender que o que leva os educadores
a terem uma visdo dicotdbmica entre corpo/mente e natureza/cultura é reflexo historico de
nossa formacao no contexto do dualismo filoséfico ocidental, que afirmou o corpo apenas no
ambito da natureza (bioldgico), negando-o no campo cultural. Por essa razdo, boa parte da
aprendizagem pauta-se em um planejamento minucioso apenas dos contetdos disciplinares e
das competéncias técnicas que devem ser adquiridas pelos alunos em detrimento do
aprendizado baseado na préxis, da cultura local e das relacbes que regem o contexto
sociocultural em que o aluno esta inserido, como é o caso da Amaz6nia paraense ribeirinha.

Apesar das narrativas evidenciarem que o corpo das alunas escalpeladas, assim como
dos outros alunos, é considerado um elemento secundario para a educacao - um acessorio de
menor importancia se comparado ao predominio da mente, encarado, portanto, como mero
instrumento de acesso as faculdades mentais -, as professoras admitem que ndo possuem
formacdo técnica para lidar com questdes tdo complexas como estas, que envolvem a
simbologia do corpo dentro do processo de reinser¢cdo das meninas vitimadas pelo

escalpelamento numa sociedade marcada por padrdes midiaticos homogeneizantes.

Tém essas situacdes que a gente precisa trabalhar com as pessoas, como é o caso do
especial (aluno) que eu falei, que a gente vé assim, uma situacdo que eu ndo fui
preparada pra trabalhar com esse tipo de aluno, mas ai eu ndo posso deixar de
trabalhar com eles, porque eu ndo fui preparada para isso. Entdo, eu tenho que ir
buscar; entdo, a gente vai, pesquisa na internet, 1€ e se informa.(...) Com as
meninas, eu ndo tenho problema nenhum, mas poderia ter alguém que viesse estudar
aqui que eu poderia sentir esse tipo de dificuldade, e ai como é que eu vou trabalhar
com elas? De que forma é que eu trabalho? Pra isso a gente ndo tem um tipo de
preparacdo e, quando vem esse tipo de aluno, a gente tem que aceitar, claro; é que
tem que procurar, a gente tem que ir pra internet, até porque aqui a cidade é uma
cidade pequena, ndo tem outros lugares, ndo tem onde a gente recorrer, € ai a gente
tem que procurar fazer o possivel. Eu, sempre que pego, eu ligo pras minhas amigas
da faculdade, pergunto pra elas, vejo se elas tém materiais, e elas mandam pra mim.
Eu corro pra internet, eu pesquiso, eu leio. Mas assim, é uma dificuldade que eu
tenho. Eu vejo assim, que tem capacitacdo pra trabalhar com isso, com esse tipo de
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coisa, mas ndés nao temos. E, na verdade, nds ndo tempos capacitacdo nenhuma.
(Profé. Missunga - Bagre)

Na verdade, eu tive uma aluna que era hiperativa, mas ndo nessa escola. Ela
comecou a estudar comigo no 2° ano Fundamental. Eu também ndo tinha
experiéncia nenhuma pra lidar com essa situacdo e eu pesquisei bastante pra ver o
que eu podia fazer.( (...) Eu acredito que na escola deveria ter uma capacitacdo, uma
orientacdo de como deveria trabalhar, se houvesse, mas ainda ndo teve por conta
disso. Tanto que quando eu cheguei, ninguém falou sobre isso, ndo houve a
necessidade. (Prof® Inacia - Bagre)

Pode-se observar que trés questdes sdo colocadas: a falta de preparo para trabalhar
com alunos em situacGes especiais; a caréncia de acesso a informacdes e a falta de
capacitacdo para assumir tarefa tdo complexa como a de lidar com os corpos marcados das
meninas escalpeladas. Ndo podemos, também, nos abster do fato de que n&o se trata somente
de falta de formacdo profissional ou ainda de atencdo ou vontade de ouvir as falas que gritam
dos corpos dos alunos, mas devemos considerar que os/as professores/as sdo também
produtos de uma educacdo mais ampla, adestradora, que silencia e nega os corpos.

Segundo Louro (2000), se olharmos mais atentamente para as teorias educacionais®?,
ou para os cursos de formacdo de professores/as, facilmente perceberemos que estes fazem
muito pouca ou quase nenhuma referéncia ao corpo, seja dos alunos ou dos proprios
educadores. Muitas vezes sem formacdo pessoal e profissional, desprovidos de
instrumentalizagdo tedrica para problematizar o corpo na sua dimensdo ética, estética e
politica, os professores tém dificuldades em abordar o tema em sala de aula. Sem atentar para
o fato de que as dimensGes cognitiva e corpdreas de seus alunos dialogam por estarem
imbricadas em suas condi¢des de sobrevivéncia, os docentes acabam praticando uma
educacdo que se limita ao ato de informar, instruir e avaliar, subalternizando a funcéo de
socializar, formar e acompanhar o desenvolvimento pleno de seus alunos em todas as suas
dimensdes, inclusive corpérea.

A partir dessas observacdes, entendemos que na escola as préaticas educativas, ao
estabelecerem uma suposta “normalidade”, padronizagdo dos corpos, consideram apenas a sua
condicdo bioldgica, pois criam uma cisdo entre os desejos corporais dos alunos, que precisam
ser contidos e controlados, para que haja aprendizagem. Para Veiga-Neto (2005), isto ocorre
através da norma, que cria a disciplina com a funcéo de classificar os individuos, definindo o
gue é normal e anormal, ou ainda, o anormal e o patolégico. Assim, os alunos, ao serem

homogeneizados, tornam-se incorporeos e também dessexualizados quando adentram o

32 As teorias educacionais estavam preocupadas, nitidamente, com a inteligéncia ou com a consciéncia, com os niveis de
abstracdo que deveriam ser alcangados pelos estudantes, com os estagios de desenvolvimento mental. As tecnologias e as
estratégias propostas falavam que as professoras e professores deveriam organizar situagBes-estimulo, prever condiges
facilitadoras da aprendizagem, promover o didlogo, favorecer a conscientizagdo (LOURO, 2000, p.61).
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espaco escolar e a sala de aula. Suas mentes inquietas e suas explosivas manifestacfes
corpéreas sdo subtraidas do corpo, passando a existir isoladamente deste; sdo corpos sem
desejo e que ndo pensam em sexo, sdo corpos sem vontade, sem fome e sem medo. Isto € 0
mesmo que conceber corpos existindo separadamente de seus significados constitutivos
daquilo que somos, aprendemos e sabemos. S&o, portanto, esses corpos disciplinados pela
norma vigente que produzem uma suposta “normalidade” de comportamento, imposta a todo
0 corpo discente, e somente estes — de acordo com a pedagogia tradicional — € que apresentam
as condicbes para que os professores possam investir sobre a cognicdo, a mente e a
aprendizagem.

Este € um dos principais argumentos de Foucault (1997) e Louro (2010), ao
defenderem que na escola o corpo vem, historicamente, sendo regulado através do
disciplinamento das mentes pelos dispositivos de vigilancia, dos exames e avaliacdes
escolares que permitem qualificar, classificar, punir, comparar, sancionar, demonstrar forca e
estabelecer padrdes de normalidade e verdades. O sistema classificatrio existente no espaco
escolar age no jogo das promocdes pela recompensa, ou punicdo pelo rebaixamento,
promovendo dessa forma a hierarquizacdo entre 0s bons e maus alunos pela comparagdo que
diferencia, homogeneiza e normaliza comportamentos ou, por outro lado, leva a exclusdo
daqueles que ndo se encaixam nos padrdes normativos vigentes.

Diante desse contexto, se 0s corpos das meninas/vitimas marcadas corporalmente e
socialmente pelas cicatrizes ndo obriga professoras e professores a avaliar suas concepcdes
educacionais e atuacdo pedagdgica em sala de aula, por acreditarem ndo haver necessidade,
uma vez que estes(as) agem sem diferenciar, o que se verifica, na pratica, é que a dimensao da
educacdo tradicional pesa mais e se manifesta com mais vigor, pois ao simplesmente néo
perceber essas diferencas, desenvolvem uma tentativa vd@ de homogeneizar os alunos de
acordo com os rigores classificatorios a que foram submetidos na sua formacéo, acabando por
contribuir para que esta propria formacdo crie paradoxalmente a diferenciacdo. Ou seja, 0S
(as) professores (as), através das avaliacbes, mesmo de modo inconsciente, acabam
produzindo hierarquias, lugares, preconceitos, através de praticas pedagdgicas que
“normalizam” a rejei¢do ao diferente e instituem assim a discriminagdo e a intolerancia entre
0s proprios alunos ao premiarem aquele que aprendem com boas notas e punirem 0s que ndo
alcancam os niveis satisfatorios de aprendizagem estabelecidos por esse tipo de pedagogia.

Como podemos observar, o argumento de que a escola é somente um lugar para o
desenvolvimento da aprendizagem intelectual ainda impera nos dias atuais, estando presente

no espaco escolar ribeirinho através de praticas pedagogicas desvinculadas das representagdes
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dos corpos dos alunos, com a ideia de que estes, com seus desejos, gestos, comportamentos
indesejados e cheios de vontade podem dificultar a aprendizagem. Rever o cognitivismo e o
cientificismo tdo arraigados nas didaticas de ensino, na formacdo de professores, nas
concepcdes de aprendizagem e na producdo do conhecimento, € o referente central das
indagacGes que chegam a docéncia, ao curriculo e as artes pedagogicas foco desta dissertacao.

O que se impbe ao exercicio docente é, portanto, a superagdo do dualismo em que
cindimos o ser humano em corpo e mente. Urge, como enfatiza Arroyo (2014, p.131), a
necessidade de incluirmos a dimenséo corporea em sala de aula ¢ nos afastarmos da “cultura
da ilusdo de que ¢ possivel trabalhar mentes incorpéreas, sem ‘bio’, sem fome ou sem medo,
sustentado no vazio biologico e material, social e cultural” dos nossos alunos, para reconhecé-
los como seres com realidades corporeas proprias”.

Sem que se perceba toda a realidade humana e os desdobramentos sociais, culturais e
historicos que perpassam a dimensdo corporea de nossos alunos e as imagens corporais das
meninas escalpeladas, agora quebradas, com suas identidades desfiguradas, os professores se
tornaram indbeis como profissionais nos processos de ensinar e aprender. Torna-se urgente,
portanto, uma visdo mais profissional sobre questdes tdo delicadas e complexas ligadas ao
corpo, atentando para o imbricamento destas nos processos educativos e nas formas com que
esses corpos se socializam, pensam e aprendem; afinal, muito mais do que corpos
indisciplinados, estes/as alunos/as nos revelam os “enigmas de suas existéncias’ corporais ora
relacionados aos seus desejos mais intimos, ora relacionados as suas dificuldades de alternar
estudo e sobrevivéncia (ARROYO, 2012a).

6.3 Marcas sociais: a representacao dos cabelos das meninas

No decorrer da pesquisa, na busca por compreender como os (as) professores (as)
avaliavam a situacdo das meninas/vitimas de esccalpelamento no retorno a escola, a
comunidade ou ao bairro, foi possivel identificar nas narrativas de outros professores — agora
do Ensino Médio, que convivem com alunas/vitimas que ja passaram pelo processo de
reinsercdo escolar — que os sentidos e significados atribuidos ao corpo da menina/vitima
estavam diretamente relacionados a representacdo da falta de cabelo e aos transtornos que esta
mutilacdo causa na vida dessas meninas.

Triste, constrangedor - e eu acredito -, ndo morreu a feminilidade dela, ndo esta

morta, mas assim como arranca o cabelo, arranca um pedaco dela, um pedaco da
mulher, porque essa sensualidade da mulher também est4 voltada para a estética, e o
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cabelo é um ponto muito fundamental que a gente observa na sensualidade feminina.
No momento que isso acontece com esta mulher, com esta jovem, com esta moca,
arranca um pedaco dela; ndo é s6 aquela parte que ela perde, é um pedaco assim,
como eu posso dizer? Um sentimento que ela passa e, com certeza, ela procura fugir
e se esconder, como de uma maneira de se esconder daquela realidade e é algo que
vai fazer uma diferenca pra ela muito grande; é algo que afeta o lado psicolégico, é
preciso trabalhar muito bem isso, dai, apesar que ela passa naquele momento a ndo
se aceitar mais; assim como ela ndo se aceita, ela pensa também que 0s outros nao
irdo aceita-la e diz:“ah! para mim acabou”.Por qué? Porque a gente lida muito com a
questdo da beleza, da estética e, para a mulher, isso com certeza é uma situagao
muito dificil; e para um homem, também, que de repente sofre um acidente, e a parte
estética dele é afetada, um rosto queimado... entdo, geralmente o ser humano tem o
isolamento como fuga justamente pra ndo se apresentar daquela maneira como uma
imagem pra sociedade. Eu vejo assim , mas, pra mulher, é muito dificil, por isso que
tem que ser entendido esse lado. Eu digo sempre assim que, pra mulher, na
sociedade, apesar de todos os avancos, de todas as conquistas, tudo...se ela,
naturalmente como Deus criou, ja é dificil, imagina assim ela ter um algo a mais,
que é tdo significativo pra ela, lhe tirar uma beleza estética.

Ao estruturar seu relato, Alfredo reconhece que o fato de uma menina/mulher n&o ter
cabelos é, ‘com certeza, triste e constrangedor’. Se, para o homem, uma mutilagdo que possa
afetar a sua estética tem efeito destruidor para sua autoimagem, para a mulher essa mesma
situacdo é ainda muito mais dificil, ‘por isso que tem que ser entendido esse lado’. Talvez sob
esse prisma, devéssemos nos perguntar, antes de tudo, por qué e em que momento
determinadas caracteristicas fisicas (cabelos longos) tornaram-se marcas tdo significativas e
definidoras das identidades femininas?

E justamente nesse momento que o resgate historico realizado no capitulo 111 desse
estudo se justifica para podermos compreender que 0 corpo ndo possui em si nenhum sentido
intrinseco se desvinculado do contexto social, cultural e politico de cada época. Ou seja, ndo
ha nada de “natural”, “normal” ou “universal” na forma como vivemos e percebemos nosso
corpo, mas ele possui uma estrutura simbolica e mutante que varia de uma cultura para outra.
O corpo, portanto, é l6cus de produgdo e expressdo cultural, onde foram e sdo projetadas
variadas representacdes histdrico-social-discursivas — midiaticas, religiosas, médicas, legais,
pedagdgicas e escolares, entre outros, as quais servem para elucidar, significar, moldar, punir
e disciplinar o corpo em diferentes tempos e espacos, e que ainda constroem cotidianamente
as pedagogias utilizadas para civilizar, ditar padrdes de comportamento, salde, vigor,
vitalidade, juventude, beleza e forca, conforme as imposic¢des culturais, estéticas, higiénicas e
morais de cada grupo, dentro do espaco e tempo de cada sociedade.

O corpo visto sob esta Otica torna-se a “corte de julgamento”, objeto de imaginarios e
representacgdes, o “porto” onde se ancoram todas as identidades sociais de género, de raca,
nacionalidade, de classe etc., moldadas no ambito de uma cultura. Neste contexto, o corpo,

visto sob esta perspectiva, possui uma carga simbdlica que pesa sobre sua existéncia,
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tornando-se arena de luta numa relacdo de poder, onde se travam no campo das
representacdes as batalhas decisivas para impor significados, padrdes proprios e sentidos
particulares de determinados grupos em detrimento de outros.

E através desse complexo investimento historico-social-discursivo, exercido sobre o
corpo feminino, que a menina/mulher escalpelada ¢ excluida do padrdo de “normalidade”
estabelecido pela sua cultura. Nao foi somente um tucho de cabelo que ela perdeu, mas foram-
Ihe arrancados os atributos fundamentais da existéncia corporal feminina ribeirinha, toda uma
carga simbdlica em que se ancora sua feminilidade, conforme subentende-se nas entrelinhas
do discurso do professor, ou seja, o que revela pelo discurso ndo dito, ao afirmar que, ‘pra ela,
“naturalmente” como Deus a criou, ja ¢ dificil (o fato de ser mulher, fragil e subalternizada
numa sociedade machista), imagina assim ela ter um algo a mais (cabelos) que € téo
significativo pra ela, lhe tirar uma beleza estética’. Esse traco marcante da desigualdade de
género, subentendido no relato de Alfredo, refere-se ao reconhecimento dessa situagdo — tema

que mais adiante ele volta a abordar ao afirmar que:

A dificuldade, em todos os sentidos, € porque a gente vé assim, porque hoje, apesar
de todos os avancos, o mundo é muito machista; a sociedade ainda é machista,
temos que admitir a sociedade é machista. Tu podes me perguntar: “Alfredo, tu és
machista? Eu digo: “Olha, acredito que, sem perceber, acabo sendo, mesmo
querendo me policiar; as vezes, acabo sendo e justamente porque nds ainda ndo nos
desvinculamos de alguns costumes, de algumas raizes que estdo ainda no nosso
passado; mas isso ai é com o tempo, esse tempo tem que ser trabalhado bem - cada
um, assim como eu deixei, e sou menos machista hoje, como o meu pai, que foi
menos que meu avo -, eu espero que meu filho seja menos machista do que eu.
Entendeu? (Prof. Alfredo - Barcarena)

O professor reconhece, portanto, que vivemos em uma sociedade machista e que,
mesmo sem perceber, admite que acaba repetindo comportamentos internalizados,
perpetuando valores e reproduzindo-os mesmo sem ter consciéncia desse discurso histérico,
oficial e hegemdnico que padroniza, normaliza, disciplina, silencia e oculta 0os corpos e suas
subjetividades. 1sso reafirma o pensamento de Louro (2000), ao afirmar que ndo somos
apenas receptores das ideologias dominantes hegemonicas ou das crencgas coletivas, mas
somos também os produtores dessas representacfes; somos nos que fazemos nossas proprias
instituicdes através de uma rede de representacdes formadas a partir do contexto em que
vivemos.

Retomo aqui as inquietacOes que deram origem a este estudo quando reconheco que 0s
professores ndo estdo isentos de juizos de valores, de esteredtipos machistas oriundos da
cultura vigente ou do peso da concepcéo religiosa dualista que despreza os corpos, deixando-
nos a mercé de todo esse universo cultural que termina por influenciar os apressados

julgamentos que se fazem sobre os corpos dos/as alunos/as. Considerando-se ainda que o
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espaco escolar é lugar privilegiado para a transmissdo de todo esse sistema de representacdes,
através dos saberes e rotinas pedagogicas, dos curriculos prescritos e/ou praticados, das
experiéncias comuns do dia a dia com professores e colegas no estabelecimento das relacdes
interpessoais, ancoro-me em Louro (2000) para afirmar que as identidades e as subjetividades
corporeas desses(as) alunos(os) serdo tatuadas pelos valores, regras sociais e padrbes
comportamentais e estéticos que irdo constituir um modo especifico de pensar e pensar-se,
muitas vezes alheio a sua prépria vontade.

E nesse universo que o corpo da menina ndo escapard ileso dessas marcas, pois 0
escalpelamento ndo mutila somente o corpo que expBe as cicatrizes biolégicas, mas também
mutila psicologicamente estas meninas/mulheres, que sofrem ao retornarem ao convivio
social e escolar, devido ao estranhamento e preconceito provenientes das marcas sociais que 0
acidente provoca e que perduram na vida cotidiana na comunidade, na escola, em sala de aula,
delimitando as fronteiras de suas relagOes interpessoais e passando a constituir desse
momento em diante parte significativa de sua nova identidade e subjetividade.

Estas sdo questdes delicadas que desafiam o trabalho docente, uma vez que 0s
professores ndo dispdem de conhecimentos tedricos ou tratos profissionais para criar
estratégias que possam promover a reinser¢do social e escolar da menina/vitima, nem
tampouco para entender os significados das marcas das desigualdades que estes corpos
carregam e como elas se apresentam no cotidiano escolar. Para Arroyo (2014), a saida para
gue possamos repensar a docéncia, as didaticas, os tempos, espacos e convivios escolares
seria incluirmos nos curriculos de formacdo um olhar mais aprofundado de tratos
profissionais sobre o desenvolvimento humano, proporcionando a reflexdo sobre as questdes
que permeiam os comportamentos corpéreos de nossos alunos, buscando compreender como
“vao construindo suas identidades, como vao se formando no didlogo com seus corpos e com
esse emaranhado de imagens negativas que pesam sobre seu género, sua raga, sua etnia e sua
condi¢do social” (ARROYO, 2014, p.127).
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VIl COMO OS PROFESSORES VEEM AS MENINAS: VITIMAS SUJEITOS DE
DIREITOS

“Hd um temp0 em que € preciso abandonar as roupas usadas, que ja
tém a forma de nosso corpo, e esquecer 0s N0Ss0s caminhos, que nos
levam sempre aos mesmos lugares”

Fernando Pessoa

Considerando que sera através das trocas interativas, das praticas e representacGes
sociais, conceitos e imagens, e ainda das percepg¢fes compartilhadas e transmitidas do seu
grupo que as meninas/vitimas de escalpelamento irdo tecendo suas novas identidades
corporeas, busco neste capitulo analisar como os (as) docentes identificam a situacdo de
exclusdo ou de incluséo dessas meninas no processo educacional. Ou seja, saber quais 0s
significados que estdo sendo atribuidos em nossa cultura & marca ou aparéncia dessas meninas
vitimas de escalpelamento no espaco escolar.

Ancorada nos estudos de Tardif (1991), que concebe a préatica educativa enquanto
interacdo quando ressalta a natureza profundamente social do ato educativo, intenciono
apreender por meio da viséo dos professores como vem se estabelecendo a relagéo entre os/as
professores/as e as meninas/vitimas, assim como a relacdo destas com todas as pessoas
envolvidas nas relacdes escolares, argumentando que é na pluralidade existente no espaco

escolar que as diferencas sdo construidas.

7.1 A aceitacdo da condicdo de escalpelada pela préopria menina e o olhar docente

Ao serem solicitados a relatar sobre sua relacdo e experiéncia com as alunas, 0s
docentes revelam que as relacdes com essas meninas diferem de uma para outra em funcéo de
algumas particularidades. Por exemplo, enquanto uma ¢é mais ‘expressiva’, conversa sobre
seus problemas, o dialogo com a outra é mais dificil, pois se apresenta mais introspectiva,
‘fechada’, sendo necessdrio, muitas vezes, provocar a comunica¢do, embora 0 proprio
professor admita que, assim como as outras alunas, ela tenha o ‘grupinho dela’, a sua
“panelinha”. E nessa comparagio que uma das professoras ressalta que a diferenca
comportamental se deve a sua condicao de aceitacdo de escalpelada, como argumenta abaixo:

Eu acho que é a questdo da aceitagdo mesmo. A Rosa, ela aceita, ja aceitou, ela ndo

tem vergonha, ela conta. Ela ja quis me mostrar, mas eu ndo quis ver, até porque a
gente tava na sala. J& a Flor, ndo. Até se a gente olhar de frente pra ela, ela desvia o
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olhar e vira o rosto. Ento, eu acho que é a questao da aceitagdo mesmo. A Rosa, ela
aceita; ela ndo tem, assim, esse medo na sala de aula, ndo precisa. (Prof? Missunga -
Bagre)

Essa realidade em que a condicéo de aceitacdo da menina escalpelada adquire nuances
na relacdo com os outros (na sociedade em geral e, principalmente, na comunidade escolar)
pode ser percebida como um comportamento comum na sala de aula sob a ética dos docentes,
tanto que um professor de outra escola publica, de outro municipio, identifica esse tipo de
conduta da menina escalpelada no tocante a aceitacdo da sua nova identidade, ao ressaltar

que:

Apesar da gente achar que ela (Iris) era uma menina fechada e ficava muito na dela,
ndo ... ela tinha sempre oportunidade de um bom relacionamento, assim. O que
prejudica a esse ponto é a questdo do relacionamento com os outros colegas, do
medo da aceitacdo dos outros colegas; nesse ponto, prejudica, mas a aprendizagem,
ndo. Tanto que eu trabalho muito com a turma a apresentacdo de semindrios e, na
hora de apresentar, sem problema nenhum, ela ia sempre com a equipe dela,
apresentava o trabalho; nesse ponto, eu néo senti dificuldade, buscava com a mesma
capacidade de aprendizagem, como mesmo interesse de realizar as atividades, de
participar. Nesse ponto, ndo. Acho que ndo atrapalha, o que atrapalha é nessa
aceitacdo. (Prof. Alfredo - Barcarena)

As narrativas destacam que, em suas experiéncias relacionais, as alunas demonstram que
suas emocdes, correntemente, giram em torno das expectativas e do receio de ndo serem aceitas
pelo seu grupo social, por isso ficam quietas, isolam-se em seu novo mundo, criam um novo
espelho identitario no qual passam a refletir-se e, a partir do qual, fazem suas reflexdes; reservam-
se para esconder a sua atual condigédo de escalpelada, pois temem a exclusédo. Mas por que essas
alunas manifestam comportamentos diferentes? A resposta a esta questdo talvez esteja implicita
na narrativa de outra professora, que esboga uma possivel explicacdo para o fato, alvo da

inquietacdo dessa pesquisa.

A Flor, eu vejo ela muito reservada; como ela é reservada, eu ndo vou entrar no
mundo dela, ai eu deixo assim (...). Mas eu até entendo, né? Pra uma moga ja...
Aconteceu tudo isso na idade do namoro. Eu acredito que ela tenha medo de chegar
junto de alguém e alguém logo perguntar. Porque tem muita gente que tem essa cara
de pau de: - O que foi isso? Por que isso? Ou brincar e ela ndo saber... Entdo, eu
acredito que ela se reserve por causa do medo de ndo revelar o que ela passou e 0
que ela passa. Eu acredito que seja assim. Ja a Rosa, ndo, a Rosa ...talvez porque ela
me falou que foi com trés anos e ela nem lembre direito, eu acredito, mas ela me
falou que parou muito tempo de estudar por causa de bullying, ela fala muito. Ela é
muito viva, eu acho assim, eu admiro muito ela. (Prof®t Amélia - Bagre)

A professora sugere que a diferenga no comportamento das alunas tem relagdo com a
idade que tinham quando sofreram o acidente. Rosa, por exemplo — que foi vitima de
escalpelamento aos 3 anos e hoje esta com 21 anos de idade -, € apontada pelos professores

como uma aluna mais expansiva e comunicativa. Pelo fato de ser crianga quando foi vitimada,
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ainda ndo havia internalizado os valores e padrdes sociais e estéticos estabelecidos pela sua
cultura, portanto ndo possuia o entendimento do que é ser uma mulher ribeirinha. J& a menina
Flor, agora com 18 anos, que passou pelo acidente aos 14 anos - no auge da pré-adolescéncia,
a ‘idade do namoro’, nas palavras da propria professora -, ja tinha consciéncia da
representacéo fisica, estética e cultural dos cabelos para a mulher nas rela¢fes sociais. Neste
sentido, os comportamentos se manifestam de forma diferente, pois estdo diretamente ligados
as suas subjetividades, ao espaco-tempo em que o acidente ocorreu nas suas vidas e a
condicdo de perceber, ou ndo, sua significancia. Nessa medida, o impacto que o
escalpelamento teve atingiu diferentes niveis na subjetividade de cada uma delas, na sua
relagcdo consigo e com 0s outros, ou seja, na forma como se percebem e percebem seu corpo.

Todo esse processo de reconhecimento e construcdo de nossa identidade, segundo
Silva (2007), ocorre no estabelecimento das relagdes sociais, quando reconhecemos o “outro”
—aquele diferente de mim, que me reconhece e, até certo ponto, é responsavel pela identidade
que tenho de mim mesmo. Neste sentido, as identidades e as diferencas ndo sdo pré-
existentes, mas sdo fundadas, construidas e reconstruidas na relagdo com os outros, na
alteridade, que constrdi socialmente uma imagem de nds, alheia a nossa vontade.

Vale destacar que, no processo de reconhecimento do ‘outro’, ndo somente
construimos nossa identidade, mas nos dizeres de Louro (2000), instituimos também as
desigualdades, a diferenciacdo e as hierarquizacdes, as quais estdo diretamente ligadas as
relacBes de poder existentes na sociedade. Ou seja, quem tiver o poder de representar tera o
poder para definir e determinar, ndo somente as identidades, mas os significados, os sentidos
particulares e simbdlicos que permeiam e definem essas identidades. Assim, envoltas em um
“jogo de poder”, as identidades se produzem por meio de disputas discursivas, onde os
‘outros’ sujeitos (alteridade) sociais s3o ‘marcados’ por codigos, categorias, classes, a partir
de uma referéncia instituida por determinados grupos, que impdem seus padrfes, valores e
normas, subalternizando uns em detrimento de outros.

Através de um procedimento classificatorio que dita quem € o ‘outro’, ¢ no campo das
representacdes que construimos e acabamos atribuindo supostas identidades, automaticamente
produzindo o processo de diferenciagdo, que institui as desigualdades sociais, raciais, étnicas
e de género, por exemplo. Para Silva (2007, p. 2000), as diferencas ndo existem fora do
sistema de representacdes, quer dizer, € “em oposi¢cdo a categoria “negro” que a de “branco” ¢
construida e ¢ em contraste com a de “mulher” que a categoria “homem” adquire sentido”.
Serd, portanto, no interior desse ‘jogo de poder’, de hierarquias e classificagdes sociais -

também existente no espaco escolar -, que as novas identidades dessas meninas, agora
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quebradas, serdo inscritas e significadas nos seus corpos e nas agdes e relagOes estabelecidas
no cotidiano escolar.

Sabemos que nas relagdes em sociedade estamos em permanente visibilidade, pois a
todo momento somos observados, vigiados, mas nem sempre vemos quem nos observa ou
vigia. Ou seja, sabemos que estamos sendo analisados, observados, vigiados e comparados e,
por ndo saber quando, como e nem por quem, automaticamente policiamo-nos para nos
enquadrar no comportamento esperado. Da mesma forma que no panoptismo® de Foucault
(1989) — em que o proprio sujeito se autopolicia para adotar o comportamento que dele se
espera, sem a necessidade do uso da violéncia — os corpos também se deixam dominar por
este poder, na medida em que os discursos e representacdes a eles imputados sdo prontamente
aceitos pelos sujeitos em funcdo deste autopoliciamento, 0 que assegura que este poder atinja
seu efeito automaticamente. A eficacia desse poder é, no entanto, diretamente proporcional a
capacidade que esses discursos e representagfes imputados ao corpo tém de serem
naturalmente aceitos, ou néo, pelos sujeitos, o que caracteriza o que Foucault (1997) chama de
“olhar panodptico”.

Serd, portanto, através das relagdes de policiamento “pandptico” que comegamos a
perceber se nosso corpo corresponde ou nao ao corpo idealizado para nds e para os “grupos
dos iguais”. “Apenas um olhar. Um olhar que vigia e que cada um, sentindo-0 pesar sobre si,
acabara por interiorizar, a ponto de observar a si mesmo; sendo assim, cada um exercera esta
vigilancia sobre e contra si mesmo”. (FOUCAULT, 1997, p. 218)

Partindo desse pressuposto, serd, portanto, através dessa relagdo “pandptica”
estabelecidada no espaco escolar que a menina vitima de escalpelamento vai assimilar as
impressdes de policiamento, vigilancia e controle exercidos de fora para dentro. O processo
de desidentificacdo se da, portanto, com a internalizacdo do modelo imposto pela sociedade.
Assim, ao ser comparada com os outros adolescentes, a menina desencadeia uma percepgao
irreal de seu esquema corporal, agora ligada ao conceito de feio, errado, passando a se
autopoliciar, a se autopunir, a esconder-se e negar a sua existéncia corpérea como esta agora
se lhe apresenta. Viver sob a vigilancia do “olhar pandptico”, na visdo dos/as professores/as,
ndo ¢ nada facil. Por essa razdo, adjetivam as meninas de “guerreiras” por terem a capacidade

de enfrentar e superar a condigédo de escalpeladas na volta ao convivio social e escolar.

33 Ver pégina 101, no capitulo 3.2 desta dissertacao.
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Ela é uma guerreira, porque ndo sao todos que sao recebidos da forma como elas
sd0. Eu acredito que aqui, na nossa escola, n6s ndo temos esse problema (bullying),
mas existem outros lugares que tém, que pode existir. Entdo, eu acredito que elas
s8o guerreiras, sao corajosas, por vim terminar, estudar. (Prof? Inécia - Bagre)

Uma vez eu mandei uma carta pra ela dizendo que eu admirava muito ela, por tudo
que ela ja passou na vida e ela ter essa forca de vontade, que as vezes até a gente -
né? - assim, que nao passou por tudo isso, ndo tem... e eu sempre olhando ela e até
hoje eu tiro o chapéu pra ela pela garra e forca. O que eu acho bonito, ndo s6 do
escalpelado, mas de todo e qualquer acidente, é a superagdo, como a Rosa fez, né? E
isso que eu acho bonito. Ainda ndo tive tempo pra conversar com a Flor, mas um dia
eu vou falar pra ela: “Olha, minha filha, ¢ a vida... aconteceu, ninguém teve culpa,
mas aconteceu, ndo adianta chorar pelo leite derramado e bola pra frente, né? Isso é
pra todo mundo e isso é pra todo mundo, né? Com qualquer problema... Agora, ndo
deixa ninguém te diminuir, eu acho que isso é interessante. (Profé. Amélia - Bagre)

Eu acho, assim, muito sofrido isso, sinceramente, eu acho muito sofrido isso pra
elas, tanto assim que essa ligacdo que eu criei com a Diulene, esse sentimento,
assim, sabe 14, talvez até de uma culpa, mas é uma infancia ali que a metade foi
passada dentro de um hospital...meses que fica internada, indo pra psicologo, indo
pra cirurgia, quando tu deverias ta brincando...sei 14, tanta coisa pra fazer, ai eu
lembro das minhas filhas, né? Eu acho o papel desses pais, sei l...eu acho muito
sofrido. (Prof®t Amélia - Bagre)

Eu ndo consigo descrever a Rosa. Ela tem uma personalidade muito efusiva, muito
explosiva, muito comunicativa, muito participativa; ela é uma pessoa muito
carismatica; entdo, nas aulas, ela é sempre aquela que vem, fala com o professor,
pergunta o que vai ser a aula. Ela é proativa, na verdade. Entdo, ela é uma pessoa
assim que... ndo deixa perceber que tem problema; ela mesma se apresenta pra todo
mundo, chega, faz a atividade que tem que fazer. Eu acredito que assim, no caso da
Rosa, é porque ela ndo se mostra como uma pessoa que sofreu o escalpelamento; ela
ndo deixa que isso caracterize quem ela é, que isso seja mais que a personalidade
dela. Entdo, quando vocé vé, quando vocé convive com ela, vocé ndo pensa: ah, a
Rosa é uma menina que sofreu escalpelamento, porque ela ndo permite que vocé a
veja dessa forma e por parte dos amigos dela também. N&o se precisa ter com ela um
tratamento especial, porque ela se mostra muito. E uma palavra que até hostiliza,
“normal”, digamos assim. (Prof. Alaide - Bagre)

Como se pode notar, a questao do autopoliciamento e da eficacia do poder “pandptico”
sobre esses sujeitos, no caso das meninas escalpeladas, depende do maior ou menor grau de
internalizacdo dos padrGes e normas sociais impostos a elas, portanto de um processo de
subjetivacdo, assim como a capacidade dos professores de lidar com as meninas escalpeladas
se assenta, em muitos casos, nos seus saberes préprios, no conhecimento empirico e na
afetividade. As proprias meninas escalpeladas podem superar o problema da sua aceitacao, da
sua nova identidade corp6rea, em maior ou menor grau, na medida em que reagem a esse
policiamento, a esse “olhar panoptico” -isto €, quando o poder que determina comportamentos
ndo é absorvido de imediato, ou seja, quando elas levam um tempo menor para internaliza-lo.
Com um menor nivel de absor¢do desses valores por parte das meninas, como no caso de
Rosa, que era muito crianga quando o acidente aconteceu e ainda ndo tinha a consciéncia do

que representava a sua nova condicdo de escalpelada, o acidente teve um impacto menor
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sobre ela porque ela ainda ndo havia incorporado na sua plenitude os padrdes sociais éticos e
estéticos vigentes, fazendo com que sua aceitacdo e superacdo fossem mais rapidas,
transformando-a, aos olhos da sociedade e nos relatos dos proprios professores, em

“guerreiras”.

7.2 Respeito, normalidade, diferenca e preconceito

Considerando que a constituicdo do sujeito é atravessada por subjetividades oriundas
de relacBes sociais e culturais, minha preocupacdo neste capitulo passa a ser analisar como 0s
docentes percebem as relagfes das meninas/vitimas com seus colegas, procurando saber como
essas meninas sdo recebidas e encaradas no cotidiano do espaco escolar - lugar onde a
pluralidade de corpos e ideias se faz presente -, influenciando de forma decisiva na construgéo
da identidade e subjetividade dessas alunas, que certamente estardo marcadas pelo processo
de producdo das diferencas. Sobre as interacBes das meninas/vitimas com os colegas, 0s
professores revelam que:

Eu nunca percebi, nunca vi eles estarem fazendo nenhum tipo de brincadeira com
elas, com nenhuma das duas. (...) ela é bem aceita na turma dela, tanto uma quanto a
outra.(...) quanto a desrespeito, eu nunca vi ninguém fazendo gracinha ou
desrespeito, nesse sentido assim; eu nunca percebi, tanto que elas se sentem bem.
(...) No6s temos um aluno especial, ele teve paralisia infantil (...) O que eu percebo
assim é um grande carinho que os colegas tém com ele, entendeu? A mesma coisa
acontece com as meninas também. Eu nunca percebi isso deles assim, de elas
sofrerem bullying; ndo percebo, ndo. Eu também ndo sei com os outros professores.
Porque eu passo uma hora com eles, eu passo assim, 70 minutos, que eu passo s6
com eles, mas nesse momentinho que eu passo l& com elas, eu nunca percebi

ninguém fazendo piadinhas com elas. Eu nunca percebi isso, ndo. Tanto que elas se
ddo bem com a turma toda. (Prof®. Missunga - Bagre)

(...) a gente ndo percebe aquela brincadeira como bullying, que tem alunos que
sofrem com isso; a gente ndo percebe nada disso. (Profé. In4cia - Bagre)

A Flor, ela ja é um pouco mais retraida, mas pelo menos nas minhas aulas nunca
houve uma situacdo assim que eu precisasse interferir, porque sempre que acontece
algo do tipo brincadeiras, a gente interfere, chama atencdo dos alunos. (Prof?. Alaide
- Bagre)

As professoras revelam nunca terem percebido atos preconceituosos com relacdo as
meninas/vitimas e assinalam que o relacionamento dos colegas com elas € pacifico, pois todos
respeitam e compreendem a situagédo delas. Uma passagem do relato chama a atenc¢ao para 0s
entraves gque a organizacdo dos tempos/espacos escolares acarreta nos processos interativos
nas salas de aulas e na escola. O pouco tempo reservado a cada professor do Ensino Médio,
segundo a professora Missunga, dificulta um maior envolvimento com seus alunos/as e, como

consequéncia, inviabiliza a possibilidade de socializacdo, de percepgdo do outro, de convivio
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e trocas de vivéncias e de interacGes mais densas e até de uma possivel avaliacdo sobre essas
situacoes.

O ordenamento escolar, com sua estrutura seriada, sua rigidez conteudista,
organizacdo das turmas, horarios e rituais, impde aos professores/as a condi¢cdo de meros
aulistas. Dessa forma, a ocupacdo de tempos/espagos escolares impede que se construam
relacbes pautadas nas trocas humanas, na socializacdo e no convivio para que nos
descubramos e aprendamos — professores/as e alunos/as - a sermos humanos. Nesse contexto,
alunos/as sao tratados como meros ouvintes de aulas conteudistas, pois ndo ha tempo e espaco
para ouvir suas experiéncias, sua identidade e esperancas roubadas, de ver e compreender suas
dores, desejos, anseios e suas condi¢bes de vida que, via de regra, sdo desmotivadoras. As
estruturas escolares, com sua rigidez conteudista, sua seletividade, levam, nos dizeres de
Arroyo (2013b), a desumanizacdo da educacdo, impedindo as possibilidades de os/as
alunos/as ndo somente aprenderem a ser “gente”, mas de terem vontade de aprender. Essas
sdo questdes que, segundo o autor, “deveriam estar nas pautas de nossas reunides € encontros,
como grandes questdes de nosso oficio. De nossa humana docéncia” (ARROYO, 2013b, p.
59).

Apesar de os/as professores/as afirmarem ndo terem presenciado nenhum desrespeito
com as alunas/vitimas de escalpelamento e com os portadores de necessidades especiais,
todos(as) sdo unanimes em afirmar que existem variados preconceito no espaco escolar.

Tem bullying porque eu acho que é uma falta de educac&o. Isso deve ser trabalhado
na familia, e ndo é, como eu falei (...). Tem bullying relacionado ao corpo, aquele
que é magro ou gordo, da perna fina, e tem daquele que sabe, e do que nédo sabe, que
é o inteligente e 0 que ndo é inteligente, e 0 que sabe vem pra cima e fica tirando
sarro, isso é muito comum, tem de varios, de tudo que a senhora possa imaginar tem
aqui. Porque o fulano é isso, o fulano é aquilo, tem professor que toma a iniciativa
de ta orientando, brigando e desfazendo isso, mas tém outros que acham que aquela
brincadeira é normal e acabam rindo junto, e o aluno ndo se sente bem; ele mesmo
procura a gente (...) Eu nunca soube de pessoas falando delas, ou diminuindo elas,
mas sinceramente, se eu souber (risos), vou me doer por elas, porque é muito

sofrido. Se pde no lugar delas... Eu fico imaginando e, sé de imaginar, eu ndo
admito nenhum tipo de destratamento a essas pessoas. (Profé. Amélia - Bagre)

As vezes tém pessoas, tém alunos que critica, menospreza... O racismo existe porque
eu via assim, na minha sala de aula; tém aqueles alunos da cor clara, e da cor escura,
e ai eles menosprezavam, as vezes nao queriam nem sentar do lado. (Profé. Orminda
- Barcarena)

Na sala de aula existia, as vezes, naquela brincadeira e tudo...mas que, na minha
opinido, que eu tenha visto, que viesse assim, criar algum tipo de constrangimento
pra ela ou algum colega, ou um aluno que chegasse e tirasse uma brincadeira de mau
gosto, nao. Porque a gente tem, apesar dos pesares, a gente tem um nivel de
comportamento dos nossos alunos, até se formos medir em relagdo com outras
escolas... um nivel de respeito até significativo, um respeito pelo outro, que a gente
procura trabalhar até bem essa percep¢do do outro em sala de aula, no trabalho com
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outros professores; a gente se preocupa com essa parte ai, apesar das dificuldades,
mas eu ndo percebi dela esse tipo de atrito, de conflito, de dificuldade de
relacionamento, pelo menos nas minhas aulas, ndo. (Prof. Alfredo - Barcarena)

As narrativas acima pressupdem um profundo respeito por parte dos demais alunos
para com as meninas escalpeladas e os alunos especiais nas escolas e municipios pesquisados,
porém os professores afirmam a existéncia da prética de bullying no que se refere a alunos
dotados de outras caracteristicas fisicas - ‘magro ou gordo, da perna fina, e tem daquele que
sabe, e do que nao sabe, que ¢ o inteligente e o que nao ¢ inteligente’. Podemos inferir que o
“respeito” dos alunos ndo estd necessariamente fundamentado no reconhecimento de que
essas criancas e adolescentes sdo sujeitos portadores de direitos, ou que suas diferencas
corporeas ou intelectuais devam ser respeitadas para que haja sua inclusdo no ambiente
escolar, mais precisamente na sala de aula. O que, possivelmente fundamenta o
comportamento de ‘aceitacao’ de escalpelados/especiais € o sentimento de pena que nutrem
por serem “diferentes” pelo fato de terem nascido, ou estarem, fora do padrio de
‘normalidade’. Eles tém a consciéncia de que essas alunas/vitimas ndo poderem mudar a sua
condi¢do de “anormalidade”, por isso elas ndo sofrem agressdes. Neste contexto, o que esta
por tras desse sentimento de ‘respeito’ ou ‘carinho’ ¢ a visdo de coitados que, muitas vezes,
impede a préatica do bullying. O mesmo comumente ndo ocorre, segundo os relatos dos
professores, com outros/as alunos/as alvos de preconceito (gordos, magros, negros etc.), que
também sdo considerados destituidos dos padrdes estéticos socialmente estabelecidos.

Cabe destacar que os padrdes correntemente estabelecidos em torno da expectativa de
corpos perfeitos e belos marcam as experiéncias vividas e inscritas nos corpos de todos os
alunos, através da pressdo implicita nas rotinas cotidianas que compdem parte fundamental
dos curriculos praticados nos espacos escolares e que, em ultima instancia, resultam na
exclusdo dos corpos que ndo se adaptam a esses padrdes. Nesse ambiente, os/as alunos/as vao
orientar suas identidades e 0 espaco que ocupam ou devem ocupar, a partir das aprendizagens
experimentadas na relagdo com seu grupo escolar. Aqueles que n&do corresponderem ao
modelo comportamental e fisico estabelecido estardo sujeitos(as) a rejeicdo e, por
consequéncia, a exclusdo, exatamente porque sdo vistos a partir da visdo binaria entre o feio e
0 belo, 0 mau e o bom, o perfeito e o imperfeito. Ou seja, 0s anos de escolaridade das meninas
que retornaram para a escola, apés o acidente, serdo atravessados pela capacidade, ou ndo, de
driblar, ocultar ou até mesmo vivenciar as agressdes sofridas em detrimento de sua aparéncia.
Isso explica o fato de essas meninas serem‘guerreiras’ e ‘corajosas’ aos olhos de seus

professores (as).
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Nas narrativas abaixo, os/as professores/as revelam possuir diferentes formas de
reacdo com as praticas de bullying que ocorrem no espago escolar, evidenciando que 0s
saberes de acdo do docente ndo possuem uma “unidade epistemoldgica”, pois sao construidos
conforme as normas, os fatos, os afetos, o discernimento, julgamento e argumento proprios da
competéncia de cada professor. Neste sentido, Tardif (2014) vé a prética docente como
processo de aprendizagem, argumentando que o “saber ensinar” nasce naquilo que se pode
chamar de “cultura profissional” de cada professor(a), fundada na capacidade de enfrentar
situagdes contingenciais € imprevisiveis: “so ela permite que o professor desenvolva certos
habitus (isto é, certas disposicdes adquiridas na e pela prética real) que lhe dardo a
possibilidade de enfrentar os condicionamentos e os imponderaveis da profissao” (p. 181).

Muitos (professores e alunos) ndo pensam, e ndo reagem, de repente, a uma
brincadeira maldosa. H& uma descriminacdo. De repente, h4& um comentério
maldoso...tudo isso pode acontecer, porque nds estamos no meio de pessoas e até
jovens justamente pra evitar esse tipo de comportamento, que é preciso que quem
acolhe pessoas, jovens, mulheres que passaram por esse tipo de acidente, é preciso
ter esse cuidado (...) trazer alguém de fora pra gente fazer um trabalho mais de
conscientizagdo, vocé precisa de um apoio técnico, ou de alguém que te ajude a
fazer esse trabalho. E... a gente se preocupa, porque assim eu posso dizer que nem
todos os professores realmente tém essa percep¢do, mas posso dizer que nds temos
um grupo de professores, que a gente, assim, quando acontece algo na escola, a
gente se preocupa e pede inclusive ajuda - nds somos o primeiro a solicitar ao corpo
técnico pedagdgico para que possamos assim realizar alguma atividade, algo que
possa melhorar ou ajudar naquele comportamento, ajudar um pouco nhaquela
situacdo.Eu acredito que esse é um dos nossos desafios. (Prof.Alfredo - Barcarena)

Aqui nessa escola eu me sinto assim, como se eu fosse um peixinho nadando contra
a maré, porque, agora, tudo ta na midia, né? Tudo é muito exposto. Sabe pra alguns
casos de bullying, pros alunos, negros e/ou obesos, ai os professores ja tém uma
mobilizagdo maior, mas eu vejo que aqui 0 assédio, ele é muito forte. T&
acontecendo uma aula e entra uma mulher, os alunos comegam a assoviar e
comecam a chamar de gostosa. E por isso que eles me chamam de general, porque
eu ja entro de cara amarrada na sala e, quando isso acontece, eu paro... ai eles falam:
- Ah, a professora é chata, ela reclama, ela briga com a gente. E eu fago isso mesmo
todas as vezes que isso acontece porque € uma coisa que eu ndo vou tolerar, assédio
no meu ambiente de trabalho, seja comigo, ou seja com outra pessoa. Por exemplo:
semana passada eu passei, parei uma turma da noite por causa de um assédio, que é
assédio sexual, quando uma pessoa passa e vocé faz um fiu-fiu, e vocé fala: “O,
gostosa!” E, na minha opinido, isso acontecer dentro de um ambiente escolar é
inadmissivel! Na época daquele comercial infeliz, da cerveja que falava do verdo,
nessa escola vocé andava e pra todo lado era: “O verdo, vai verdo...”. Pra todos os
lados, nessa escola, e era uma coisa assim considerada normal, uma brincadeira...
Né&o! ndo é uma brincadeira... isso, porque tém os corredores e 0s alunos ficam uns
de um lado e de outro. Quando uma menina precisa ir da ponta do corredor até
chegar a sua sala, ela vai passar nesse meio de corredor de meninos e, quando eles
fazem isso & pessoa, ela fica acanhada, ela se sente oprimida, e eu fui conversar
sobre isso com os professores, e eles falavam: “Ah! ¢é brincadeira”. (Prof® Alaide -
Bagre)

O que se depreende dessas narrativas é que os professores até percebem a ocorréncia

de descriminacdo e preconceito no espaco escolar, mas por ndo saberem lidar com essas
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questBes, preferem ignora-las. A diversidade estd na escola, sem muito esfor¢co podemos vé-
la, nas salas de aula, nas listas de chamadas e nos pétios escolares. Porém, isso ndo basta.
Oslas professores/as devem aprender a observar as marcas do preconceito, do racismo, das
condicdes sociais, das desigualdades impressas nos corpos de nossos/as alunos/as.

Sem trato profissional, os professores preferem né&o ver ou atribuir essas manifestagoes
a brincadeiras. Dessa forma, ao ocultarem e silenciarem os corpos, instituem de forma velada
aquilo que Arroyo (2014) denomina de pacto oculto, para ndo mexerem em questdes tdo
delicadas e polémicas, pois estas trariam mudancas radicais para a pratica docente e para a
pedagogia. E importante observar que, por mais que os docentes se esforcem para ndo ver a
condicdo bioldgica, corpdérea, material, social e cultural, estas se mostram através das
condutas e dos irrequietos corpos dos(as) alunos/as, que insistem em mostrar suas marcas,
pressionando professores/as a se pronunciarem de forma profissional e sem preconceitos.
Tarefa nada facil para alguns professores, pois essa diversidade corpérea mal resolvida
presente no espaco escolar se defronta com a sua formagao conteudista, com o conhecimento
socialmente produzido que ficou de fora dos saberes, com os intelectualismos abstratos
escolares que dominam os curriculos e a cultura escolar.

Esse fato fica evidente nos relatos dos/as professores/as, ao dizerem que: “muitos
(professores e alunos) ndo pensam, e ndo reagem, de repente, a uma brincadeira maldosa”
(Alfredo). Outro relato revela que “alguns casos de bullying, pros alunos, negros e/ou obesos,
ai os professores ja tém uma mobilizacdo maior, uma discriminacéo, mas eu vejo que aqui 0
assédio, ele é muito forte(...) uma coisa assim considerada normal, é uma brincadeira...”. OS
professores demostram, assim, que ignorar ou ainda considerar uma brincadeira sem maldade
algumas condutas preconceituosas de seus alunos constitui-se uma atitude comum na escola.

Compreendo que, além de ser muito dificil para os(as) professores (as) incorporarem a
sua pratica pedagdgica a condicdo corpérea de seus educandos e que, quando o fazem, suas
acles ndo estdo isentas da interferéncia dos esteredtipos de nossa cultura, como a Visao
machista que impede alguns deles de enxergar a pratica de assédio sexual sobre mulheres, ou
ainda os discursos religiosos que atribuiram ao corpo a responsabilidade de todo o descontrole
das condutas morais, ao concebé-lo como o lugar do pecado, das paixdes, dos instintos, ou
‘carcere da alma’ (NUNES, 1987), em contraposicdo a exaltacdo do espirito, sempre
associado a virtude, nobreza e carater (FRAGA, 2000, ARROYO, 2014). Verifica-se, pois,
que tanto a cultura como o discurso religioso correntemente influenciam os julgamentos das
condutas morais dos alunos e prejudicam o desenvolvimento de uma a¢do fundamentada em

um olhar mais profissional no trato com toda sorte de questdes, como 0 machismo, o assédio,
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0 preconceito e a discriminacdo sexista. Tarefa muito dificil para a maioria dos(as)
professoras(as), pois a necessidade de lidar com esse tipo de valores fatalmente traz a tona os
seus proprios juizos de valores, 0 moralismo e 0s preconceitos dos quais também eles/as -
professores/as - sao vitimas desde a infancia.

Apesar de atualmente identificarmos o aumento de campanhas e agdes sociais e
governamentais contra a exploragdo sexual, a prostituicéo e o trabalho infantil, percebemos
pouco envolvimento dos/as professores/as e das instituicdes escolares nessas acdes. O mais
comum € um maior engajamento das instituicGes escolares, dos docentes ligados ao
acompanhamento pedagogico técnico no combate a violéncia e a indisciplina de criangas e
adolescentes, porém muito mais preocupados em combater os atrasos de aprendizagem do que
com as marcas das condicBes sociais que os/as alunos/as carregam tatuados em seus COrpos.
Comungo com Arroyo (2014) quando nos diz que “estarmos atentos a seus corpos marcados
exigird ir além da preocupacdo com seus problemas de aprendizagem e de aceleracéo (...). Ter
sensibilidade para com os atrasos em seu desenvolvimento bioldgico é também de nosso
oficio” (p.130).

Quando pressionados pelas condutas preconceituosas ou violentas de seus alunos,
alguns(as) professores falam sobre a necessidade de ‘trazer alguém de fora pra gente fazer
um trabalho mais de conscientizacdo; vocé precisa de um apoio técnico, ou de alguém que te
ajude a fazer esse trabalho’. Formados apenas para serem professores de contetidos de cada
area do conhecimento, esses profissionais, muitas vezes, ndo sdo sensiveis as grandes
inquietacbes que permeiam a dimensdo corporea de seus alunos/as. Mesmo aqueles(as) que
reconhecem a necessidade de trabalhar questdes ligadas a violéncia, a discriminacdo, ao
preconceito, a0 machismo, dentre outras, mostram-se incapazes para realizar sozinhos essa
tarefa. Como inserir esses temas em suas aulas sem prejudicar o conteddo? Em qual area do
conhecimento podemos incluir os significados e as respostas dessa diversidade de corpos e
suas condicdes de desigualdade social, de género, raca, etnia e classe? Qual docente, qual area
seria o responsavel para explicar a fome, o trabalho e a exploracdo sexual infantil de milhares
de criancas gque carregam a marca do abandono em seus corpos?

Atualmente verificamos que alguns/as professores/as vém aos poucos incorporando
em seu trabalho outras dimensbes da formacdo humana, mais proximas de uma visao
totalizante de formacgéo, como €é o caso da professora de Educacdo Fisica, que demonstra ser
mais sensivel e preocupada com a formacdo de sentimentos, emogdo, memoria, imaginacéo,
subjetividade e identidade, reconhecendo, dessa forma, a condi¢do de seus alunos/as como

sujeitos esteticos, éticos, culturais, sociais. Porém, de fato, 0 que mais se evidencia nos
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espacos escolares é que alguns professores sabem muito mais sobre ensinar, formar mentes e
comportamentos de seus alunos do que propriamente cuidar da conduta moral deles,
transferindo esta funcao, numa visdo mais estrita, ao ambito familiar.

Ao lidar diariamente com professores na escola em que trabalho, pude verificar em
seus relatos que algumas iniciativas pedagdgicas, como palestras ou oficinas que abordam
temas ligados & dimensdo corporea dos seus alunos, como a sexualidade , nem sempre sdo
bem recebidas pelos pais ou responsaveis por serem consideradas incitadoras ou subversivas,
no que se refere, por exemplo, a instrugdes para 0 sexo seguro, entre outros temas-tabu na
sociedade. Por esse motivo, muitas dessas iniciativas sdo silenciadas no proprio ambito
escolar — o que € se define como Pacto Oculto do Siléncio, abordado por Arroyo (2014) -, ao
deixar de lado questbes que muitas vezes se apagam sem que a escola possa exercer 0 seu

papel de formar seres humanos na sua plenitude.

7.3 Sensibilidade e docéncia: limites e possibilidades no trato com as meninas/vitimas
Quando perguntamos aos professores sobre os desafios, limites e possibilidades para
auxiliar na reinsercdo social das meninas/vitimas, os relatos revelam as dificuldades para lidar
com questdes tdo delicadas que perpassam pela discriminagdo e preconceito que influenciam
de forma decisiva a constru¢do de uma autoimagem positiva ou negativa dessas
meninas/vitimas. Porém, ndo sdo somente dificuldades que aparecem em seus discursos; aos
poucos se percebe que alguns desses(as) professores/as aos poucos vém construindo uma
postura docente mais reflexiva, mais autdbnoma e segura como intelectual da sua propria
docéncia, revelando uma a¢do fundamentada em densidade tedrica. Na narrativa da professora
de Educacdo Fisica, fica evidente que essa postura reflexiva se consolida como estilo

educativo na medida em que teoria, pratica e exercicio docente se articulam.

E eu ndo deixo passar nenhuma situagdo, tipo de assédio, nenhuma situagéo que eu
vejo que pode constranger o aluno, que pode denegrir a imagem do aluno. A minha
atitude é: parar a aula, eu paro a atividade, ndo importa qual seja a atividade, chamo
todos os alunos pro circulo; eles fazem uma roda e eu fagco o confronto com eles.
Exponho a situacdo e pergunto: -“Por que isso estd acontecendo? Por que vocés
estdo fazendo isso? Vocés acreditam que realmente esta é a reagdo que vocés
precisam ter, essa acdo ¢ a correta?” E deixo que eles mesmos facam a discussdo
entre eles, e eles cheguem a uma conclusédo. Eu falo pra eles: “Eu sou professora,
mas a minha verdade ndo é a verdade de vocés, 0 que eu quero é a objetividade da
Educagdo Fisica; € que vocés sejam criticos, mas que vocés sejam criticos e
conscientes, principalmente que vocés arquem com a responsabilidade dos seus atos.
Eu trabalho com eles esse contetido sobre imagem corporal e o aceitamento dessa
imagem corporal, a imagem que ndo é o padrdo veiculado na midia. Eu brinco com
eles, de as meninas, de ser a Bruna Marquezini; dos meninos, de ser um David
Becker, eu trabalho isso muito com eles, da gente poder aceitar as diferencas e
conviver com elas. E nesse sentido que eu trabalho. (Prof? Alaide - Bagre)
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Quando se diz que o corpo ndo tem lugar na sala de aula ndo significa dizer que ele
ndo esté presente na escola ou ainda que ele ndo exista no curriculo escolar. Correntemente, o
que percebemos no @mbito escolar € que a disciplina Educacdo Fisica parece ser a unica
responsavel por desenvolver atividades relacionadas ao corpo. O perfil de trabalho da
professora, no entanto, aponta para uma mudanca na forma de atuar dos profissionais dessa
area. Segundo Foucault (1997), a Educacdo Fisica era mais um dos dispositivos
disciplinadores que serviam para o bom adestramento do corpo, juntamente com a educacéo
moral e a intelectual. Com atividades voltadas para desenvolver a aptiddo fisica dos
individuos através de exercicios fisicos, esta disciplina representava também o investimento
com o proposito de disciplinar e regular o corpo da crianga e do jovem, calcada nas normas e
valores proprios da instituicdo militar que serviriam para introjetar regras de comportamento,
siléncio e imobilidade que deveriam ser cumpridas.

O que se percebe na atuagdo da professora, portanto, € um processo de mudanca de
concepcOes, de saberes, de culturas e valores na docéncia dessa disciplina. Recém- formada
na nova concepcdo da Educacdo Fisica®*, a professora se mostra sensivel as marcas dos
valores estéticos e aos esteredtipos imputados pela midia aos corpos de seus alunos,
trabalhando-os sob a compreensdo de que, assim como somos receptores dessas
representacfes, também nos tornamos responsaveis por institui-las. Nesta perspectiva, a
proposta de acdo da professora estd voltada ao didlogo e enfrentamento das representacdes
culturais, sociais e midiaticas que formam o modo de o aluno pensar-se e perceber-se
corporeamente, nao somente a si, mas também em relacéo ao outro.

No relato da professora podemos identificar a sua preocupagdo com a forca que os
meios de comunicagdo em massa, como a televisao, possuem nas sociedades contemporaneas,
que criam estereotipos, ditam os padr@es e normas que incluem ou excluem corpos. Em sua
narrativa, deixa evidente a compreensdo de que € no interior dessas produgdes discursivas
midiaticas e sociais que o0 corpo vai se construindo e sendo educado através da inculcacéo dos
ideais de juventude, beleza, felicidade relacionados as identidades, tais como estar loira, ter

cabelo liso, ser magra, ter seios volumosos, nariz afilado, corpo “malhado”, “sarado”,

%Na perspectiva da reflexdo sobre a cultura corporal, a dindmica curricular, no &mbito da Educagdo Fisica, tem
caracteristicas bem diferenciadas das tendéncias militares, médicas higiénicas e tecnicistas anteriores. Busca
desenvolver uma reflexdo pedagdgica sobre o acervo de formas de representacdo do mundo que o homem tem
produzido no decorrer da histéria, exteriorizadas pela expressdo corporal: jogos, dangas, lutas, exercicios
ginasticos, esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e outros, que podem ser identificados como formas de
representacdo simbodlica de realidades vividas pelo homem, historicamente criadas e culturalmente

desenvolvidas.(CASTELLANI FILHO, Lino etAL, 2009, p. 26).
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aplicacdo de botox ou cirurgias plasticas etc.. Aos poucos, sem que percebamos, o “corpo
ideal” imposto pela sociedade contemporanea de consumo vai sendo internalizado, tornando-
se o referencial para grande parte dos/as alunos/as, que passam a deseja-lo, pois “é preciso
assemelhar-se a eles para estar incluido, para ser reconhecido como pertencente a um grupo
ou a uma categoria respeitada socialmente” (SANTANA, 2005, p. 85).

As identidades imputadas ao corpo pela manipulagdo dos meios de comunicagéo,
assim como as pedagogias do corpo praticadas nas escolas, deixam marcas significativas, pois
se exercem nas representacbes dos/as alunos/as. Segundo Louro(2000), as pedagogias do
corpo sdo ensinamentos, nem sempre silenciosos, sobre como os alunos devem usar seu
corpo, sobre como ser menina ou menino, mulher ou homem. Segundo o relato da professora,
isto ndo ocorre somente com os/as alunos/as, mas com o0s educadores, que também sédo
avaliados, categorizados, agredidos e punidos no processo educativo, ora pela necessidade de
anulacdo do seu corpo, do controle dos desejos, pela instituicdo de papéis sociais ligados a
masculinidade e a feminilidade, ora pelo assédio sexual que passa despercebido no interior
das relacOes estabelecidas no espaco escolar.

Diante do que foi exposto pela professora de Educacao Fisica, verifica-se que o corpo
ndo deveria ser considerado apenas um instrumento de praticas educativas restrito a esta
disciplina, onde a professora demonstra ter dominio tanto tedrico quanto técnico-pedagogico
para lidar com questGes relativas ao corpo e sua aceitacdo no ambiente escolar. A amplitude
do corpo como instrumento de praticas educativas deveria se estender também a outras
disciplinas, tematizado através de diferentes praticas propostas nos curriculos que perpassam
toda a vida escolar do aluno, devendo a questdo ser tratada, no entanto, sob condicdes
adequadas que possam viabilizar um aprendizado que extrapole os muros da escola e o
universo cognitivo, essencialmente intelectual, que primordialmente reina no curriculo
tradicional. Porém o que se observa é que o agir docente tanto no trato com as vitimas, assim
como com o0s demais alunos vitimas de preconceito ou discriminacdo, ocorre muito mais
baseado em espontaneidades do que no planejamento profissional ou em projeto escolar

direcionado para enfrentar estas questdes.

Enquanto escola, ndo tem projeto...as situagdes vao acontecendo e vai sendo tomada
atitude... na escola, ndo. A gente ndo tem nenhum projeto, nenhuma iniciativa,
assim, até porque faz tempo; eu nem lembro desse acidente dela, eu ja a conheci
desse jeito. (Prof? In4cia - Bagre)

Conversa, sempre conversando e chamando atengdo e, as vezes, até brigando,
porque hoje as pessoas que me cagoavam, que me encarnavam, que me desprezaram,
me excluiam de alguma brincadeira, de alguns locais, hoje sdo pessoas que ndo
terminaram o estudo, que os pais faliram depois que... estdo, ndo posso dizer, numa
pior, mas ndo atingiram o nivel que eu atingi , que eu fui, me formei, me
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especializei, que hoje estou aqui na dire¢do de uma escola que eu iniciei estudando.
Entdo, pra mim é uma honra ta aqui hoje e, quanto a essas pessoas, que me
encarnavam, me excluiram, sdo pessoas hoje que ndo tém importancia nenhuma, néo
tdo nem ai. Foi como eu te falei: eu ndo deixo, até porque eu passei isso na minha
infancia e eu vi professores que me defendiam e professores que ndo faziam nada.
Tu vai ter que aprender a lidar com isso, de alguma maneira tu vai ter que aprender,
ou a conviver, ou olhar a pessoa e te defender de alguma maneira, ou atacando, 0
que ndo € o correto, mas as vezes € a solugdo para parar, porque ninguém é perfeito.
Se for toda vez se inibir, ai é o que o outro quer. (Prof®. Amélia - Bagre)

O que se constata, a partir das narrativas das professoras, é a auséncia de planejamento
por parte da instituicdo escolar e dos/as professores/as para lidar com questdes relacionadas as
condutas morais dos alunos, o que reforca nosso entendimento de que muito do que permeia o
agir docente esta baseado no seu juizo pratico, o qual estd fundamentado nas emocdes,
sentimentos e afetos pessoais oriundos de suas experiéncias particulares. Neste sentido, o que
guia os sentidos das acdes e concepcdes da professora para tomar uma decisdo interventiva
ndo sdo apenas os padrdes, as normas sociais e valores morais impostos e apreendidos nos seu
contexto sociocultural desde sua infancia, mas os valores construidos em sua intencdo de
superar as marcas dos preconceitos e agressdes sofridas em sua prépria existéncia; valores que
a professora deixa se revelarem na sua propria narrativa, ao relembrar a sua prépria condicéo
de aluna, na infancia, quando afirma: “pra mim é uma honra ta aqui hoje e, quanto a essas
pessoas que me encarnavam, me excluiram, sdo pessoas hoje que ndo tém importancia
nenhuma, ndo tdo nem ai. Foi como eu te falei: eu ndo deixo, até porque eu passei iSso na
Minha infancia e eu vi professores que me defendiam e professores que ndo faziam nada”.
Suple-se, portanto, que a professora baseia suas agdes docentes nas “experiéncias vividas
enguanto fonte viva de sentido a partir da qual o passado lhe permite esclarecer o presente e
antecipar o futuro” (TARDIF, 2014, p.178)

Depreende-se, dessa forma, que a professora exige o respeito de seus alunos aos valores
nos quais ela acredita na medida em que sua prépria formacéo se baseia em representacdes e
construcdes simbdlicas que alicercam suas decis@es e ddo suporte a sua capacidade de realizar
um julgamento moral, ou seja, distinguir entre o bem e o mal para si e para a sua turma.
Reconhecemos, dessa forma, que as vivéncias docentes dao origem a subjetividades e que
estas - diante das caréncias materiais e de formacéo profissional encontradas na Amazonia
paraense ribeirinha -, acabam se tornando instrumentos do saber/fazer pedagdgicos, através
dos quais direcionam ou re-direcionam seus alunos para um futuro muitas vezes antecipado
pelos préprios docentes, como bem pontua Tardif (2014).

Como ja fora dito anteriormente, muitos/as professores/as, ao agirem baseados em

saberes oriundos de experiéncias acumuladas, acabam julgando preconceituosamente as
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condutas morais dos alunos, pautados em concepgdes moralistas e naturalizadas sobre a
capacidade deles. Considerando que a formagdo ética dos estudantes deve ser reconhecida
como funcdo docente, o que se coloca em questdo € como desenvolver a formacado moral dos
alunos se os proprios professores/as ndo a tiveram? Como podem ter uma visdo mais positiva,
portanto menos preconceituosa de seus alunos, se carregam consigo os moralismos e as visoes
deterministas incorporadas socialmente, justificando as condutas de seus alunos a fatores
relacionados a natureza, a heranca, ao berco, a raca ou a sua condicdo social?

Um olhar mais atento dos/as professores/as, portanto mais profissional, propiciaria a
compreensédo de que classe, cor, género, raga, ou etnia ndo sao condicionantes naturais, mas
construcdes histdricas, sociais e culturais que segregam e oprimem, cCOmMo Ocorreu com a
prépria professora, segundo seu relato.

Eu sofri muito preconceito de pobreza, né? Pobre, negra e entdo eu tive uma infancia
que trabalhei; eu comecei a trabalhar muito cedo, nunca deixei de estudar. Sabe?Nos
somos 11 filhos. Entdo, meu pai negro (expressdo) - eu fiz a biografia do meu pai -,
entdo meu pai, ele estudou até onde ele devia, ele teve que ralar. N6s viemos de
Curralinho pra cé e ele teve que ralar muito, minha mae fazia guloseimas pra gente
vender na rua. Nessa época ndo era como hoje, que ndo pode trabalhar. Tirava acai
do mato, pescava...essas coisas todas de ribeirinho eu fazia. Até entdo, como eram
muitos (os filhos), o papai ndo tinha condi¢des de comprar roupas, sapatos, essas
coisas assim... Sempre alguém que dava. Entdo, sempre tinha alguém mais rico,
melhor, fazendo graga com as coisas que a gente usava. Eu ndo me importava assim,
em parte, né? As vezes acabava enchendo o saco. Mas eu nunca internalizei nada; o
meu irmdo, formado em Letras, internalizou por muito tempo; ele se rebelou, ficou
rebelde, guarda rancor das pessoas que fizeram maldade pra ele. Eu, ndo. N&s nunca
tivemos presentes de Natal...essas coisas. Eu lembro perfeitamente um dia que eu
vim com a perna suja de lama do mato, mas eu vim com tanta pressa pra estudar,
porque eu ndo podia perder aula, que eu esqueci de lavar minha perna (risos), ai foi
aquela encarnagdo e eu lembro que o professor me defendeu, dizendo as minhas
qualidades.Entdo, toda vez que eu sentia falta de uma roupa, de um brinquedo,

sempre eu imaginava assim: eu tenho que estudar pra conseguir alguma coisa (Prof2.
Amélia - Bagre).

O relato da professora bem exemplifica esse senso de valor fruto de construcdes
historicas, apesar da falta de formacédo docente no campo da ética. Sem conhecimentos que 0s
facam refletir e problematizar valores, os docentes vao agir baseados somente no seu saber
empirico, mas ndo terdo suporte para suspeitarem de seus préprios juizos de valor e avancar
rumo a desconstrucdo de determinados preconceitos e ampliar seu olhar para reconhecer seus
alunos como sujeitos ativos em sua diversidade social, territorial e cultural. Diante desse
paradoxo, em que os préprios docentes ja sentiram na pele os percal¢os vividos por seus
alunos, cabe-nos perguntar: Se as historias de vida dos professores influenciam
profundamente suas ac¢bes educativas e condutas morais, como ignorar as histérias de vida

dos alunos? O que os alunos trazem para dentro do espago escolar? Ou 0s ouvimos ou 0s
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condenamos. Mas até para condena-los, com nossos preconceitos, precisamos Vé-los.
Portanto, procurar entender as marcas da condi¢do social deixadas em nossos alunos e os
valores que carregam consigo no contexto escolar torna-se uma necessidade que se impde ao

exercicio docente, como se pode evidenciar na narrativa abaixo:

O que eu recomendaria €, principalmente, assim, o respeito. O respeito que a pessoa
deve ter por essas pessoas (vitimas de preconceitos), porque muitas das vezes elas
sd0 muito criticadas e, para elas ndo serem criticadas, os professores,
principalmente, eles tém que ter um acompanhamento: saber lidar com essa coisa.
Se o professor ndo souber lidar, como é que os alunos, os colegas véo lidar? Vocé ta
entendendo? Entdo, eu acho que tem que ter primeiramente uma formacdo dos
professores pra eles saberem da coisa. Porque é assim: quando chega no inicio do
ano, que o professor se depara com a turma, que tem 4 uma crianca escalpelada, ele
as vezes nem tem tanta importancia assim pra ele, porque ele ndo conhece. Foi como
o professor me relatou aqui, como ele diz: “Agora, professora, vai melhorar porque
eu vou ser mais informado, e eu vou dar ideia de colocar no planejamento, vocé ta
entendendo? Porque ndo tem essa informagdo, ndo tem. Porque é muito dificil pra
quem nunca passou por isso. Porque, agora, como a Iris t& na faixa de 18, 19 anos,
se uma aluna igual criticar ela, o que é que vai acontecer? E briga, porque agora é o
que acontece. “Ah! tu é de cor...”. - Eu vou te pegar la fora. Entdo, a partir do
momento que tem essa formagdo pro professor, que ele receber essa aluna, ele ja vai
saber lidar, vai focar um assunto pra interagir, entendeu? Ai, quer dizer, a partir
daquele momento que vocé é informada, claro, vocé ja tem que ter mais cuidado.
(Profd. Orminda - Barcarena)

Orminda refere-se a necessidade de os/as professores/as terem e trabalharem o respeito
as diferencas e a diversidade social e cultural dos/as alunos/as, porém néo se trata apenas de
respeitar no sentido de tolerar. O desafio que se apresenta ao exercicio docente, assim como
para toda a sociedade na atualidade quando o assunto é a diversidade/diferenca, é justamente
promover o reconhecimento, a valorizacdo e o didlogo inter/multicultural em todas as
instancias sociais. Trata-se da constru¢cdo de uma postura ética, de ndo hierarquizar as
diferencas, mas desenvolver préaticas que possibilitem alunos e professores a compreender que
algumas diferencas foram naturalizadas e inferiorizadas no interior dos processos de
colonizacdo e dominacdo produzindo preconceitos, discriminacfes e a mais variada ordem de
desigualdades. Porém, para que isso ocorra, € necessario informacdo, formacdo e
acompanhamento dos professores/as, pois ‘se 0 professor ndo souber lidar, como é que 0s
alunos, os colegas vio lidar? ’Conhecer a realidade do aluno para ndo diferencia-lo é um

discurso recorrente nas narrativas docentes:

Acho que o primeiro passo €, sem deixar de perceber a situagdo, mas é justamente
ndo diferenciar; ela (a menina escalpelada) tem que ser vista e tratada como uma
aluna comum; ela passou por uma situacéo delicada, que dali, com certeza, tirou 0s
sonhos, a estética, mas que no caso dela est4 se reconstituindo.Mas eu vejo assim
tanto ela como qualquer um outro caso que aconteca.Acho que o primeiro passo €
justamente esse: ndo diferenciar, mas entender a situacdo, que a melhor forma de
contribuir com quem passa por um acidente desse; é mostrar a pessoa, naturalmente,
que ela faz parte de um grupo, de uma sociedade, porque foi um acidente. O nome ja
diz — acidente. Ela ndo pediu pra passar por aquilo, ndo pediu pra estar ali, e a gente
precisa justamente entender esse lado. Saber da realidade do aluno, a gente nédo pode
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diferencia-lo. Eu acho que na sala de aula a gente ndo pode diferencia-lo. Eu acho
que cada um tem um problema, seja ele qual for. Eu acho que na sala de aula tem
que ser tratado igual. Se had exigéncia pra aquele, pra aquele também; se é de
comportamento, ou de atividade, acho que tem que ser tratado igual na sala de aula.
O que nos precisamos nos preocupar € justamente saber que cada um passa por uma
situacdo. (Prof. Alfredo - Barcarena)

A partir da narrativa do professor Alfredo, verifica-se que ele utiliza o argumento de
que todos os seus alunos devem ser tratados igualmente, inclusive a menina escalpelada, sem
qualquer distingdo. O que se pode depreender dessa narrativa € que o professor utiliza esse
argumento democréatico para escamotear, na verdade, a sua falta de preparo para lidar com a
situacdo da diferenca, situacdo essa com a qual ele ndo saberia lidar. Quando ele enfatiza que
ndo deve haver diferenca entre os alunos, que na sala de aula todos devem ser iguais, ele
reforca mais uma vez o curriculo cognitivista, hegemonico e a escola tradicional, que ndo
considera a dimens&o corporal e sua diversidade em sala de aula, apenas mede os resultados
avaliativos ligados ao campo intelectual. Portanto, o corpo dos alunos ndo importa, uma vez
que a propria escola se baseia em valores socialmente aceitos, entre eles o de que todos sao
iguais.

Paradoxalmente, o proprio professor, ao defender que a estudante escalpelada deve ser
tratada com igualdade, acaba reconhecendo a diferenca da aluna, diferenca esta sob o ponto
de vista subalternizado e inferiorizado em diversas instancias sociais. Ou seja, o professor, ao
reconhecer a diferenca, torna-a socialmente ainda maior ao publiciza-la, ampliando a sua
dimensdo por dar visibilidade a diferenca da aluna perante a turma. Sem trato profissional
para problematiza-la, é mais cobmodo para ele tratar a menina escalpelada como igual aos
demais alunos, mesmo que ela ndo seja, para que o ambiente escolar da sala de aula transcorra
dentro da ‘“normalidade”. Trabalhando o discurso da igualdade pela igualdade e para a
igualdade, o professor demonstra ndo ter nogdo de que as marcas sociais do escalpelamento,
mesmo sendo silenciadas, estdo 14 e tendem a ser mais fortes se ndo forem desocultadas e
socialmente reconhecidas.

No relato anterior, esse mesmo professor revelou que, num primeiro momento, ndo
percebeu sinais de que sua aluna fora vitima de escalpelamento, mas, ao tomar conhecimento
do fato, ai sim, infere-se que ele preferiu continuar ndo percebendo socialmente a sua
condi¢do, mesmo sem ter consciéncia do seu ato, a partir do momento em que cuidou para
gue ela ndo tivesse visibilidade com o intuito de ndo constrangé-la diante da classe, ao
permitir o uso da touca de croché. Esta acdo, na tentativa de trata-la igual aos demais alunos,

acabou na verdade por invisibiliza-la.
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Mas se o diferente ndo quer ser tratado como subalterno, quer ter visibilidade para poder
conquistar o seu espaco - ndo porque € inferiorizado, mas porque tem orgulho de seu corpo,
cabelos, cor, tracos e condicdo social-, certamente entrard em conflito com o status quo
vigente, com os curriculos da escola tradicional e os valores dos proprios professores.
Portanto, reconhecer as diferencas, de certa maneira, abre espaco para um choque entre
grupos historicamente discriminados (indigenas, negros, mulheres) e os sistemas que 0S
excluem. Tratd-los como igual, na verdade, ¢ uma forma de exclui-los, de silencia-los, o que
faz com que o argumento da igualdade utilizado pelo professor Alfredo seja, na verdade - e
inconscientemente -, um argumento de excluséo do outro por ndo perceber que a sua diferenca
deve ser exposta e socialmente reconhecida, principalmente no que tange aos seus direitos, e
nao escondida, silenciada, para ndo chocar os padrdes de “normalidade”.

A narrativa do professor Alfredo nos remete a uma reflexdo sobre 0os movimentos
sociais de luta em defesa das minorias historicamente discriminadas, de etnia, género, classe,
etc., como bem define Boaventura dos Santos (2006) a tensdo entre igualdade e diferenca. Ele
propde que “as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito de ser iguais quando a diferenca os
inferioriza e o direito de ser diferentes quando a igualdade os descaracteriza”.( p. 10).

Os alunos e alunas vitimados por toda sorte de preconceitos, discriminacao e descaso
por parte do governo “pedem e exigem que tenhamos um olhar positivo sobre os seus corpos,
seus tracos, seus cabelos, que nos mostram com orgulho. Como uma muralha onde se
defender dos preconceitos e construir sua identidade positiva” (ARROYO, 2014, p. 127). E
neste contexto que o professor, como responsavel pela formagdo humanistica de seus alunos,
deve pautar sua acdo educativa considerando que estes ndo sdo uma simples expresséo da
definicdo cientifica de ser humano, de forma genérica, mas que representam seres dotados de
particularidades e potencialidades especificas que ndo podem ser ignoradas em suas praticas
educativas.

Partindo desse pressuposto, de que ndo produzimos sentidos como se produzem coisas
ou bens de consumo, mas que sao construidos por meio das interacdes diarias estabelecidas no
confronto com o “outro”, supde-se que toda a¢do educativa deva ter sentido ndo somente para
o(a) professor(a), mas também e principalmente para os/as alunos/as, para quem se destina a
acao educativa. N@o se deve, portanto, restringir-se somente ao sentido da “ética do trabalho
bem feito” da escola tradicional, que ndo leva em conta o “outro” e que, via de regra, tem
ignorado os contextos sociais, politicos, culturais e as condigdes corporais dos/as alunos/as,

mas devemos nos pautar em uma “ética do sentido da educac¢do” como responsabilidade
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diante do “outro”, reconhecendo cada crianca, adolescente, jovem ou adulto como um

cidadéo, sujeito de direitos civis, como o direito de ter uma educacéo plena.
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CONSIDERACOES FINAIS

A esta altura do trabalho e proximo do fim, considero necessério nesse momento
explicitar que a questdo central desse estudo foi assim inicialmente formulada: quais os
sentidos e significados, implicitos ou explicitos, que permeiam as a¢es pedagogicas dos/as
professores/as)das escolas publicas que trabalham com meninas/vitimas de escalpelamento na
Amazonia paraense ribeirinha? Para responder a esta questdo norteadora, procurei analisar
como as/os docentes compreendem a situacdo das meninas vitimas de escalpelamento no
retorno a sala de aula. Interessou-me apreender, mais precisamente, se a atuacdo das/os
professoras/es contribui para a reinsercdo social e escolar das meninas acidentadas, assim
como identificar limites, desafios e/ou possibilidades da atuacdo das professoras no trato das
alunas vitimas.

Tinha em mente que a abordagem qualitativa descritiva, através das narrativas orais,
era o caminho tedrico-metodolégico mais apropriado para responder a essa pergunta, pois me
possibilitaria desvelar o material subjetivo presente na vivéncia desses sujeitos. Ou seja, a
partir das narrativas dos/as professores/as sobre suas experiéncias, busquei analisar e
compreender os sentidos que movem as acdes pedagogicas relacionadas ao convivio com as
meninas/vitimas.

Penso que, em uma dissertacédo, apresentar as palavras finais ndo significa dizer que a
pesquisa chegou ao fim, uma vez que a tematica escolhida contém, em sua especificidade,
uma enorme potencialidade quando revela a complexidade existente nos processos de
interacdo entre 0s sujeitos, em contextos de aprendizagem, como a sala de aula. Neste sentido,
penso que quanto mais procuramos compreender 0s modos pelos quais nos relacionamos com
tudo o que existe a nossa volta, mais nos defrontamos com o inesperado e o imponderavel que
compdem esse conjunto factual, que é a realidade presente no cotidiano do exercicio docente.

Assim, longe de querer esgotar todas as possibilidades de analise do campo escolhido,
esta pesquisa procurou contribuir para o debate acerca dos limites e potencialidades da agao
docente no trato com as meninas vitimas de escalpelamento ao reconhecer que seus corpos,
precarizados, trazem indagacdes para o fazer docente e provocam a reflexdo sobre o dever
ético-profissional de entender e acompanhar processos tdo delicados de quebra de identidades
nas meninas e de inventar processos de recuperacdo da sua autoestima, identidade e
reinsercdo social e escolar.

Assim sendo, essa pesquisa, ao colocar o foco nos corpos vitimados das meninas, com
suas identidades roubadas, sua autoimagem destruida, prop6s-se também a pér em destaque a

dimensdo corporea de criancas e adolescentes marcados por desigualdades sociais, raciais, de
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género e étnica também presentes no espago escolar. Penso que € urgente para a pesquisa
educacional trazer outros grupos sociais, étnicos, raciais, das aguas para 0S Processos
educacionais para avancarmos na compreensdo da etnodiversidade desses grupos, como
sujeitos concretos, possuidores de corpos concretos e participes de um modo de producéo
especifico.

Reconhecendo a importancia de conhecer as especificidades do contexto educacional
na Amazonia ribeirinha, busquei num primeiro momento identificar as especificidades,
limites, possibilidades e desafios vividos pelos(as) docentes no espaco escolar ribeirinho.
Gostaria de ressaltar que, durante as analises sobre a realidade pesquisada, levei em conta o
reconhecimento do lugar de onde falam os sujeitos, portanto sua cultura, saberes, modos de
vida, trabalho e familia, objetivando abstrair de suas narrativas os elementos reveladores de
suas angustias, incertezas, desamparos, inquietacfes, entraves e as esperanc¢as que permeiam o
cotidiano docente.

A partir destas consideracdes, as narrativas dos professores e professoras
demonstraram que seu cotidiano escolar ribeirinho é marcado por acentuadas contradicdes
socioculturais, desigualdades econémicas, politicas e educacionais, evidenciando processos de
negacdo dos saberes e modos de vida ribeirinhos, que estdo em descompasso com as
dindmicas pedagogicas, revelando que estas estdo muito distantes da concep¢do de educagéo
do campo. A negacédo dos saberes e modos de vida ribeirinhos também pode ser observada na
dificuldade que os alunos enfrentam diariamente para conciliar os tempos de viver e trabalhar
com o “tempo” da escola tradicional, uma vez que a logica da escola ndo coincide com a
I6gica da sobrevivéncia desses sujeitos, com sua dindmica sociocultural, sua relacdo com o
trabalho (colheita, cultivo da roga ou a pesca) e com a educacao recebida da familia nessas
localidades, o que gera dificuldades de acesso e continuidade dos estudos até o ensino
superior. E nesse contexto que a contradi¢do sociocultural se faz presente, pois os saberes e
modos de vida ribeirinhos configuram-se ausentes e ignorados nos Projetos Politico-
Pedagdgicos escolares, onde o tempo que dinamiza 0 mundo da vida desses alunos/as €é
silenciado no mundo escolar.

Os distanciamentos fisico e sociocultural que se materializam no espago escolar, nos
curriculos e nas praticas didatico-pedagdgicas descontextualizadas das realidades locais, sdo
questdes significativas que indicam a importancia de a escola estar presente na comunidade
em que o aluno reside, ndo somente pelas dificuldades diarias de conviver com o

deslocamento da localidade ou de adequar o seu tempo de sobrevivéncia ao tempo da escola,
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mas por representarem, sobretudo, o distanciamento de seu modo de vida, do trabalho e de
seu convivio familiar.

No decorrer da pesquisa, pude constatar a auséncia de compromisso, cuidado, o
abandono da educacdo dessas populacbes ribeirinhas, que permanecem desatentas a
materialidade da vida desses sujeitos, acabando por reforcar a logica da desigualdade social
do ensino na Amazonia paraense ribeirinha. Neste contexto, urge a necessidade de elaboragéo
de um projeto de educacdo para esses espacos rurais que contribua para a construgédo, por
parte dos educadores e educandos, de novas estratégias de ensino, selecdo de conteddos que
dialoguem com a vida desses sujeitos, que contemplem ndo somente o trabalho de producao
cientifica, mas que também considerem outras formas de producdo de conhecimentos e
saberes.

Além das dificuldades relacionadas a infraestrutura das escolas nos municipios, da
falta de apoio e qualidade para o transporte publico escolar, baixos niveis de aprendizagem
dos alunos e dos desafios pedagdgicos enfrentados no cotidiano dos docentes nessas
localidades, as narrativas dos professores demonstram a apreensdo que vivem devido a
indisciplina, a violéncia, a desestrutura familiar e a gravidez precoce de seus alunos/as, que
hoje saem das ruas e adentram também o espacgo escolar ribeirinho. Essas questdes, prenhes
de significados, mal-estar e desamparo, resultam em tensas relagdes pedagogicas entre
educador-educando, que tém interferido no convivio do espago escolar.

As analises demonstram que os sentidos que movem os julgamentos que o0s(as)
professores/as fazem sobre a conduta moral e a indisciplina de seus alunos estdo permeadas
de concepgdes, ora moralistas, ora deterministas, incorporadas socialmente, comumente
utilizadas para justificar essas condutas ao relaciona-las a fatores como a natureza, heranga,
berco, raca, condicdo social ou aos valores que estes trazem do convivio com seus familiares e
da comunidade. Essas justificativas fazem parte do imaginario docente e aparecem nos seus
discursos como respostas prontas e, até certo ponto, cobmodas, aos problemas que néo
conseguem resolver. Desse modo, sem que se percebam, os docentes desenvolvem visoes
preconceituosas sobre os valores, a cultura e os saberes que cercam seus alunos, baseando-se
em concepgOes naturalizantes, pois lhes falta um olhar mais profissional que propicie a
compreensdo de que classe, raca, género ou etnia ndo sdo condicionantes naturais, mas
construtos historicos, sociais e culturais que hierarquizam, classificam, segregam, oprimem e
gue, em Ultima instancia, resultam na excluséo.

Os docentes relatam que, por ndo saberem o que fazer para conter os atos de

indisciplina dos alunos, acionam as regras estabelecidas pela escola, dispositivos de controle
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previstos no regimento escolar, que vdo desde a simples adverténcia a expulsdo da escola.
Contudo, mesmo sabendo que essas medidas de controle sdo antipedagdgicas e que nédo
surtem efeitos sobre as condutas “desviantes” dos alunos, muitos professores, por se sentirem
pressionados por alunos indisciplinados, acabam adotando essas praticas.

Entretanto, mais do que escandalizados com a conduta moral dos/as alunos/as, 0s
professores revelam em suas narrativas que essa nova realidade se apresenta como um
momento fecundo de possibilidades para a docéncia, pois obriga os docentes a repensarem as
imagens de infancia e adolescéncia e a ampliar seu olhar para as questbes que estdo
relacionadas a produgdo destes corpos-infancia do campo ribeirinho, violentados, vitimas de
condigdes inumanas de vida, submetidos ao siléncio, marcados pela excluséo, pela
desigualdade sociocultural, por relacdes étnicas, raciais, de geracdo e de género. Os corpos
inquietos, insurbodinados e violentos de seus alunos (as), além de expor que ndo ha nada de
pacifico nas relagBes estabelecidas no espaco escolar - com suas velhas estruturas escolares
excludentes e segregadoras, de pedagogias de controle e domesticacdo dos corpos — vém
interrogando o olhar, as praticas pedagogicas e a ética desses/as professores/as.

Esse quadro se agrava quando verificamos, através das narrativas, que 0S
professores/as sentem uma certa frustragcdo em funcdo dessas e de outras dificuldades
caracteristicas da regido, que contribuem para a precariedade da educacdo, entre elas a
indisciplina dos alunos, a violéncia, a inseguranca nas relagdes de trabalho, a falta de apoio e
de politicas publicas que valorizem o magistério e proporcionem a infraestrutura material
necessaria para que tanto o professor quanto o aluno possam atingir seus objetivos. Ha que se
levar em conta, portanto, a realidade vivida por esses sujeitos no ambito das peculiariedades
regionais, modos de vida e de producdo em que estdo inseridos para que se possam adotar
acles de cunho pedagogico de forma a superar problemas historicos vividos na Amazénia
paraense ribeirinha, tanto na formacéo de educadores quanto na qualidade do ensino oferecido
aos discentes na regiéo.

E nesse ambiente que vivem os sujeitos dessa pesquisa - professores e professoras que
me cederam um tempo de suas rotinas para narrar suas experiéncias no convivio com as
alunas vitimas do acidente por escalpelamento. Desse modo, a pesquisa observou que trés
questdes sdo colocadas como entraves, limites e desafios da atuacdo dos professores no trato
das alunas vitimas de escalpelamento: a falta de preparo para trabalhar com alunos em
situagdes especiais; a caréncia do acesso a informacdes e a falta de capacitagdo para assumir

tarefa tdo complexa como a de lidar com os corpos marcados das meninas escalpeladas.
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Nas anélises de suas narrativas, pude identificar que os professores, em um primeiro
momento, ndo percebem o corpo da menina/vitima, pois ndo a identificam inicialmente e,
posteriormente, quando sabem que se trata de uma vitima de escalpelamemto, procuram
direcionar suas a¢Oes pedagogicas no sentido de nao diferencia-las dos demais alunos. Apesar
da acdo pedagdgica dos professores estar fundamentada no argumento democratico de
igualdade, o que pude observar € que existe uma falta de preparo profissional para lidar com
questdes relacionadas a diferenca e para problematiza-la, tornando-se assim mais comodo
para o0 professor tratar a menina escalpelada como igual aos demais alunos, mesmo que ela
ndo o seja, justamente para que o ambiente escolar na sala de aula transcorra dentro da
“normalidade”. Trabalhando o discurso da igualdade, o professor demonstra ndo ter no¢ao de
gue as marcas sociais do escalpelamento, mesmo sendo silenciadas, estdo la e tendem a ser
mais fortes se ndo forem desocultadas e socialmente reconhecidas.

Do mesmo modo, cabe destacar que, ao enfatizar que todos os alunos devem ser
tratados como iguais - inclusive a menina escalpelada, sem qualquer distin¢do -, o professor
reforca mais uma vez sua acdo pedagdgica pautada em um curriculo cognitivista,
hegeménico, da escola tradicional, que se baseia em valores socialmente aceitos, entre eles o
de que todos pretensamente séo iguais, ndo considerando a diversidade de corpos marcados
por desigualdades sociais, preconceitos étnicos, de classe e de género, sendo apenas a
dimensdo cognitiva, o desenvolvimento das habilidades intelectuais, os elementos mais
importantes no processo educativo, razdo para a qual o ensino formal estd voltado. Dessa
forma, as meninas/vitimas ndo recebem nenhuma atencdo especial por parte dos professores,
pois sdo encaradas como alunas “normais”, iguais a todos os outros, inseridas em um sistema
reducionista que exige apenas o dominio dos contetdos, competéncias e habilidades.

Com base nos estudos foucaultianos, pude perceber como as instituicdes escolares sao
instituicGes de sequestro que detém o poder de disciplinar, silenciar subjetividades e
determinar a conduta dos individuos, através de variadas tecnologias de poder, atividades
cotidianas que criam mecanismos de controle do corpo através da constante vigilancia, do
confinamento das criangas nesse espaco, da punicdo e do poder disciplinar do discurso. Na
esteira desse pensamento, Arroyo (2013) postula que as tecnologias de poder estdo também
expressas nas rotinas cotidianas, nos velhos rituais coletivos ou privados, curriculos oficiais e
praticados, exercendo papel fundamental no ordenamento escolar, com suas prioridades
temporais, espaciais, nas grades disciplinares, nos modelos aulistas e conteudistas, nas
proibicGes e punic¢des dos regimentos escolares, na homogenizacdo dos corpos que silenciam

as desigualdades presentes ainda hoje nos espacos escolares. Para o autor, 0 que esta no cerne
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do ser e fazer pedagdgicos € o encontro de geragOes pela interacdo entre professores e alunos,
relacdo esta que fica empobrecida pelo formalismo, pelos tempos limitados somente ao
ensino, um modelo disciplinar, ordeiro e normalizador, que preza o siléncio dos alunos. “Um
ordenamento que mata as possibilidades dos centros de formagdo serem um tempo
socializador, cultural de convivio e trocas de vivéncias, de interacdo, lentas e densas”
(ARROYO, 2013b, p. 165).

Em sintese, a analise das narrativas dos professores revela que o curriculo e as agdes
pedagdgicas desenvolvidas nos contextos educacionais ribeirinhos ndo consideram o corpo
em sala de aula, encarado apenas no ambito da natureza (bioldgico), negado no campo
cultural. Os docentes pautam suas a¢gdes em planejamentos apenas de conteudos disciplinares
e competéncias técnicas, as quais devem ser absorvidas pelos/as alunos/as em detrimento do
aprendizado baseado na praxis, na cultura local e nas relacdes estabelecidas neste contexto
sociocultural, como € o caso da Amazodnia paraense ribeirinha.

Assim, esta pesquisa busca chamar a atencdo para a necessidade de um olhar mais
atento e sensivel sobre essa questdo, salientando que a escola, ao fundamentar suas acoes
pedagdgicas na anulacdo do corpo em sala de aula, ao cindir corpo e mente, instinto e
sensacdo, afasta os sujeitos da possibilidade de um conhecimento que leve em conta o seu
proprio corpo, que lhes faga conhecer e compreender sua historia e ter orgulho dessa historia,
de seu corpo, cabelo, cor, tracos e condicdo social. N&o considerar o corpo como elemento
fundamental nos processos formativos em nada contribui para a reinsercao social e escolar da
menina/vitima, pois ndo ha como pensar uma verdadeira autonomia sem que se considere uma
educacdo para o autoconhecimento por intermédio do empoderamento positivo do seu proprio
corpo.

Apesar das narrativas evidenciarem que o corpo das alunas escalpeladas, assim como
dos demais alunos, é considerado um elemento secundario para a educacdo - um acessorio de
menor importancia se comparado ao predominio da mente, encarado, portanto, como mero
instrumento de acesso as faculdades mentais -, as professoras admitem que ndo possuem
formacdo técnica e nem tém como obter informacGes que as capacitem para lidar com
questbes tdo complexas como estas, que envolvem a simbologia do corpo dentro do processo
de reinsercdo das meninas vitimadas pelo escalpelamento numa sociedade marcada por
padrdes midiaticos homogeneizantes. Desse modo, pude constatar que, sem formacao
profissional para lidar com o preconceito e a discriminagdo no espaco escolar, preferem

ignora-los ou justifica-los como manifestagdes jocosas, simples “brincadeiras” de alunos.
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N&o posso abster-me do fato de que os/as professores/as também séo produtos de uma
educagdo adestradora que silencia e nega os corpos. E nesse momento que retomo as
inquietacbes que deram origem a este estudo quando reconheco que os professores ndo estdo
isentos de juizos de valores, de esteredtipos machistas oriundos da cultura vigente ou do peso
da concepcéo religiosa dualista que despreza os corpos, deixando-0s & mercé de todo esse
universo cultural que termina por influenciar os apressados julgamentos que se fazem sobre os
corpos e as condutas dos/as alunos/as. Ou seja, lidar com o preconceito, a discriminacao, o
assedio moral, o0 machismo e outras tantas questfes que marcam as condutas morais de seus
alunos fatalmente expfe seus préprios juizos de valor, 0 moralismo e os preconceitos dos
quais também sdo vitimas em seu processo de formagao pessoal e profissional. Por essa razéo,
as analises das narrativas demonstram que os/as professores/as, ao ocultarem e silenciarem os
corpos, instituem, mesmo que de forma velada, um pacto oculto para ndo mexer em questdes
tdo delicadas e complexas que provocariam mudancas radicais na pratica docente em
contraposicdo a pedagogia tradicional.

Porém, como resultados mais expressivos, a pesquisa demonstrou que, por mais que
os/as professores/as ndo vejam essa diversidade corporea, presente no espaco escolar, ou se
esforcem para ndo ver a condi¢do bioldgica, corpérea, material, social e cultural de seus
alunos, estas se revelam nas suas condutas e nos irrequietos corpos dos/as alunos/as, que
insistem em mostrar suas marcas e pressionam professores/as a se pronunciarem de forma
profissional e sem preconceitos. Tarefa nada facil para alguns mestres, pois essa nova
realidade lhes obriga a defrontar-se com a sua propria formacdo conteudista, com o
conhecimento intelectual abstrato escolar que domina os curriculos e a cultura escolar.

O que se constatou foi a auséncia de formacdo profissional por parte dos(as)
professores/as para lidar com as questdes que envolvem 0s processos de aceitacdo e
reconstrucdo da autoimagem das meninas/vitimas, uma vez que ndo ha planejamento para
lidar com as condutas preconceituosas e discriminatdrias dos/as alunos/as, o que reforca o
entendimento de que muito do que delineia os sentidos do agir docente esta baseado em juizos
fundamentados ndo apenas nos padrbes, normas sociais ou valores morais impostos e
apreendidos nos seu contexto sociocultural desde a infancia, mas em juizos praticos
fundamentados nas emocdes, desejos, dores, sentimentos e afetos pessoais oriundos de suas
experiéncias pessoais para tomar uma decisao interventiva.

Assim, 0s sentidos que guiam as ac¢des docentes carregam tragos da sua personalidade
profissional, onde se ancora a sua habilidade de saber-fazer - saberes experienciais que

brotam e séo validados na praxis cotidiana -, mas também na habilidade de saber-ser. Ou seja,
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suas experiéncias profissionais, sua vivéncia de professor, estdo incorporadas a sua propria
historia de vida, sua identidade e maneira de ser - acdo de alguém que € ator de sua prépria
pedagogia, que habita e constréi o seu proprio espaco, onde seu trabalho docente ganha
contornos particulares na interacdo com o0s seus alunos/as, muito mais relacionado a
negociacao, improvisos e adaptagdes do que propriamente a técnicas cientificas previamente
concebidas e planejadas. Dito de outra forma, compreendo que 0s sentidos que permeiam as
acOes pedagdgicas com seus alunos, assim como com a menina/vitima, ndo sao ditados pelo
intelectual e académico, mas pela condicdo de humanidade, pelos sentimentos e pela
afetividade, ou como se diz por 14, pelo coragdo. Assim, constitui-se o saber docente, marcado
pelo afeto que mobiliza e modela as interagbes desses/as professores/as com seus aluno/as,
fundamentado em sua praxis social, que é complexa, entrelacada de subjetividades,

representacdes e interacdes simbolicas, permeadas de incertezas e implicacdes éticas.

O professor ndo ¢ somente um “sujeito epistémico” que se coloca diante do mundo
numa relagdo estrita de conhecimento, que “processa” informagdes extraidas do
“objeto” (um contexto, uma situagdo, pessoas, etc.) através de seu sistema cognitivo,
indo buscar em sua memédria, por exemplo, esquemas, procedimentos,
representagdes a partir dos quais organiza as novas informagées. Ele ¢ um “sujeito
existencial” no verdadeiro sentido da tradicdo fenomenologica e hermenéutica, isto
¢, um “ser-no-mundo”, um Dasein (HEIDEGGER, 1927), uma pessoa completa com
seu corpo, suas emogdes, sua linguagem, seu relacionamento com 0s outros e
consigo mesmo. Ele é uma pessoa comprometida com e por sua propria histéria-
pessoal, familiar, escolar, social — que Ihe proporciona um lastro de certezas a partir
dos quais ele compreende e interpreta as novas situa¢fes que o afetam e constroi,
por meio de suas proprias acfes, a continuacdo de sua historia (TARDIF, 2014, p.
103-104).

Apesar dos percalcos, no entanto, a pesquisa revela que os professores buscam superar
toda sorte de dificuldade, com criatividade, atuando ora como pais, maes, conselheiros,
psicdlogos, enfim, embasando a relagdo educacional na afetividade a partir de seus saberes.
Sao justamente estes momentos de tensdo que se apresentam fecundos aos professores para
reverem a sua condicdo de educadores, como possibilidade de abertura para novas
metodologias e concepcdes de aprendizagem. Configura-se, dessa forma, um novo desafio
para os docentes: o de entender profissionalmente os significados das marcas que 0s corpos-
infancia de seus alunos carregam nestes contextos para que possam, assim, criar novos
convivios e formas, mais humanas e pacificas, de convivéncia e sociabilidade no espago
escolar na relagdo com seus alunos.

Entretanto, sem conhecimentos que os facam refletir e problematizar valores, o0s
docentes agem baseados somente no seu saber empirico, ndo tendo suporte para suspeitar de
seus proprios juizos de valor e avangar rumo a desconstrucéo de determinados preconceitos e

ampliar seu olhar para reconhecer seus alunos como sujeitos ativos em sua diversidade social,
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territorial e cultural. Portanto, é nessa perspectiva que essa pesquisa buscou trazer para 0
debate o entendimento sobre a necessidade de incluir a dimenséo corporal dos alunos em sala
de aula, tornando-se, pois, uma necessidade que se impde ao exercicio docente. Refiro-me a
necessidade de procurar entender as marcas da condicdo social deixadas em nossos/as
alunos/as, os valores que carregam consigo no contexto escolar, marcas do viver e do
sobreviver em contextos desumanos.

Dessa forma, destaco que as reflexdes apresentadas neste estudo sobre as questfes que
orientam os sentidos e significados das acOes pedagdgicas de professore(as) no trato com as
meninas vitimas de escalpelamento na Amazbnia paraense ribeirinha constituem-se
contribuicbes para que se compreenda que os professores se tornaram indbeis como
profissionais nos processos de ensinar e aprender, sem a percep¢do de que toda a realidade
humana possui desdobramentos sociais, culturais e histéricos que devem considerar a
dimensdo corpdrea dos alunos, assim como as imagens corporais quebradas das meninas
escalpeladas. Atentar para o imbricamento dos corpos dos educando nos processos educativos
é, portanto, refletir sobre as formas com que esses corpos se socializam, pensam e aprendem;
afinal, muito mais do que corpos indisciplinados ou marcados, estes/as alunos/as nos revelam
os dilemas de suas existéncias corporais, ora relacionados aos seus desejos mais intimos, ora
relacionados as suas dificuldades de alternar estudo e sobrevivéncia.

Penso que o cenario escolar vai muito além de condenar as condutas morais, a
indisciplina ou a violéncia de determinados alunos/as, visto que podemos até expulsa-los da
escola, mas os corpos dos/as alunos/as que permanecem no ambiente escolar continuardo a
exigir de nos, educadores, uma olhar mais profissional sobre as marcas que carregam. O que
se depreende desse argumento é que existe a necessidade de que tanto professores quanto a
escola tenham um olhar positivo sobre os alunos, sobre seus corpos, ou seja, ndo somente de
aceitacdo ou respeito, mas de orgulho, na construcao de uma identidade positiva que supere 0s
rotulos e os liviem do peso que os torna vitimas de toda sorte de preconceitos. Da mesma
forma, querem seu lugar no mundo e nos curriculos escolares, longe do processo de
subalternalizagdo a que foram submetidos, na suposta condigdo de “deficientes”, “carentes”,
“menores”, na luta por espagos politicos e socioculturais.

N&o posso deixar de manifestar a felicidade que tenho de saber-me no mundo através
do cotidiano escolar. E nesse espago de formacao plural, complexo, rico e multifacetado que
construo minha formacdo, re-formacdo, defino e re-defino minhas préticas e identidades,
através e com outros sujeitos. Mesmo reconhecendo os limites e problemas que a escola

possui, sei pela minha histéria como educadora -, sem esquecer de questionar toda a crueldade



190

do sistema capitalista -, que, para os povos silenciados, talvez, a escola seja um dos poucos
espacos onde € possivel se observar para alem da miséria, dos ocultamentos, e descobrir as
diversas poesias da vida, pois acredito que, com o exercicio da formacdo continua, se
internalizado e adotado na praxis cotidiana, potencializado pelos conteudos da rica docéncia
que emergem na escola, sera possivel ir além da rigidez pedagdgica, das visdes aprioristicas,
homogeneizadoras, massificadoras do pensamento e de outras tantas correntes que aprisionam
o fazer docente, possibilitando, dessa forma, que a escola seja de fato um espaco de exercicio

para a consciéncia do outro, de si e do mundo.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

Titulo da Pesquisa: O corpo escalpelado: possibilidades e desafios docentes no

cotidiano de meninas ribeirinhas na Amazonia paraense.

Responsavel: Edwana Nauar de Almeida

Orientador: Salmao Mufarrej Hage

Dados do(a) informante:
Idade:
Escola:
Sexo:
Disciplina:
Tempo no magistério:

Roteiro de Entrevista Narrativa

Edwana Nauar de Almeida
INICIACAO:

e Agradecer pela disponibilidade em conceder a entrevista e destacar a importancia EN
oral do informante no contexto da pesquisa;

e Explicar brevemente o procedimento da EN (a narragdo sem interrupgdes, a fase de
guestionamento eassim por diante);

e Esclarecer os propdsitos da pesquisa (reforcar a ideia que ndo se trata de avaliar o grau
de conhecimentos que possui sobre o assunto);

e Pedir permissdo para gravar e justificar a utilizacdo da gravagao na entrevista.

Tépico Inicial/Guia da Entrevista Narrativa

QUESTOES OBJETIVO TEMA PERGUNTAS OBJETIVOS
NORTEADORAS GERAL Exmanente
Quais os sentidos e significados que | Compreender os Pergunta Como voceé se tornou Desenvolver o
sdo utl|lZ?d?§ pelas eduFadoras de s.entllc.ios e inicial professora? processo de
escolas ribeirinhas relacionados ao significados que narragéo
corpo dessas meninas?Como as permeiam as agdes exmanente
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educadoras compreendem o corpo
sauddvel e/ou mutilado e sua
importancia no desenvolvimento da
aprendizagem da estudante?Quais
sentidos movem suas agdes de
protecdo, rejei¢do, inclusdo ou
exclusdo das meninas do processo
educacional?

pedagdgicas das
professoras das
escolas ribeirinhas
sobre as
meninas/vitimas de
escalpelamento.

Como é ser professora no
municipio x /em sua escola ?

Como vocé vé otrabalho que
realiza com relagdo a
professores que trabalham em
grandes cidades?

Tem algo especial?

Tem algo diferente?

Ser professoré igual em
qualquer lugar?

QUESTOES Objetivos Temas PERGUNTAS OBJETIVOS
NORTEADORAS Especificos Imanentes
Como os docentes identificam a Analisar como as/os Interagdo Vocé jé teve em suas turmas Conhecer o
situagdo de-exclusao ou de inclusdo docentes meninas escalpeladas? cotidiano dos
dessas meninas? compreendem a docentes dentro
situagdo das meninas . ) da sala de aula
vitimas no retorno a Vocé pode contar como foi essa
sala de aula; experiéncia?
De que modo a atuagdo das Apreender se a Diferenca Como vocé avalia situagdo das Verificar como
Professqras dessa§ estud~antes‘ atuagdo das o vitimas de escalpelamento no acontece o
influencia a sua reinsergdo social? professoras contribui estabelecimento
Como vem se desenvolvendo a agdo para a reinsergdo retorno paraa escola, a ~
pedagdgica no trato com as vitimas | social e escolar das comunidade/o bairro? das relagGes entre
de escalpelamento? meninas as
acidentadas; meninas/vitimas e
a professora.
Quiais os limites, desafios e/ou Identificar limites, Docéncia Como vocé analisa a situacdo de | Identificar os

possibilidades da atuagdo das
professoras (es) no trato das alunas
vitimas do escalpelamento?

desafios e / ou
possibilidades da
atuagdo das
professoras no trato
das alunas vitimas do
escalpelamento;

ser professora de uma vitima de
escalpalemento?

O que vocé recomendaria?

Tem algumprocedimento
especifico que um professor/a,
a familia / a comunidade deva
ter atengdo ou seguir?

entraves,
dificuldades do
trabalho docente
no contexto
ribeirinho

FALA CONCLUSIVA %

e Pararde gravar;

e Perguntar se o informante gostaria de fazer mais algum comentario;

e Fazer anotacgGes sobre os comentarios imediatamente depois da entrevista.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O CORPO ESCALPELADO: POSSIBILIDADES E DESAFIOS
DOCENTES NO COTIDIANO DE MENINAS RIBEIRINHAS NA

AMAZONIA PARAENSE.

Vocé estd sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa acima citado. O
documento abaixo contém todas as informacgdes necessarias sobre a pesquisa que estamos
fazendo. A colaboracdo, neste estudo, de sua narrativa, fotos ou videos, caso desista ndo
havera nenhuma espécie de prejuizo a vocé.

Muito obrigada!

A proposta em estudo refere-se a acdo pedagdgica que ocorre sob a
responsabilidade do (a) professor (a) para a insercdo social de meninas vitimas de
escalpelamento na Amazé6nia paraense ribeirinha, de modo que possamos compreender
os sentidos e significacdes que se manifestam (implicita ou explicitamente), suas
limitacOes, possibilidades e desafios vividos no cotidiano do espago escolar.

Para realizar esta pesquisa serdo realizadas entrevistas narrativas orais com professores

gue atuam com meninas vitimas por escalpelamento no municipio de

Objetivamos com esta pesquisa: Compreender os sentidos e significados que
permeiam as ac¢Oes pedagdgicas das professoras das escolas ribeirinhas que convivem com

meninas/vitimas de escalpelamento, assim como descrever como as/os docentes
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compreendem a situagdo das meninas vitimas no retorno a sala de aula; apreender se a atuagao
das professoras contribui para a reinser¢cdo social e escolar das meninas acidentadas;
identificar limites, desafios e/ou possibilidades da atuacdo das professoras no trato das alunas
vitimas do escalpelamento.

No caso de alguma duvida ou consideracdo 0s, as responsaveis pela pesquisa sao
Edwana Nauar de Almeida, portadora do RG 1473114 e CPF 302.707.232-34, estudante do
Mestrado em Educacdo da UFPA, orientada pelo Professor Dr. Salomao Mufarrej Hage, da
Universidade Federal do Para.

Garantimos a retirada do consentimento a qualquer momento, assim como o abandono
de participagdo no estudo sem qualquer prejuizo. As informacfes serdo analisadas e fica
garantido o sigilo da identificacdo dos e das participantes.

Os e as participantes tém o direito de serem mantidos atualizados sobre os resultados
que sejam do conhecimento das pesquisadoras. Ndo h& despesas pessoais para 0S € as
participantes nem compensacao financeira relacionada a sua participacao.

Estou ciente do compromisso das pesquisadoras de utilizar dados e 0 material coletado
somente para pesquisa e que poderdo ser divulgados em meios cientificos (congressos,
revistas, artigos, etc.) nacionais e internacionais. Declaro estar suficientemente informado (a)
respeito do que li descrevendo este estudo.

Fica claro para todos quais sdo as propostas do estudo, os procedimentos a serem
realizados, as garantias, confiabilidade e de esclarecimento pertinente.

Fica claro também que a participacéo € isenta de despesas, de compensacao financeira
e que ndo oferecem riscos morais, psicologicos, de vida e de satde.

Eu

autorizo a utilizacdo dos dados obtidos na realizacdo da dindmica acima citada, para fins

cientificos e educacionais, realizada com a estudante de pesquisa Edwana Nauar de Almeida,

estudante do Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Para-UFPA.

, de de 2015.




