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RESUMO

SABERES DOCENTES DOS FORMADORES NEGROS NO
ENSINO DE FISICA NA PERSPECTIVA DA ECOLOGIA DE
SABERES: OS SABERES POS-ABISSAIS.

Esta é uma pesquisa que teve como ponto de partida a pergunta central: como os
saberes docentes dos professores negros que formam professores de fisica para a
educacdo basica sdo constituidos e quais sdo esses saberes? A justificativa para essa
questdo se ancorou na necessidade de entender os professores formadores negros deste
estudo de caso coletivo como intelectuais negros no campo da pesquisa cientifica e na
producdo do conhecimento, considerando os processos decoloniais nas relacdes étnico-
raciais, suas trajetorias e narrativas como uma subversao geopolitica. O objetivo dessa
pesquisa foi analisar os saberes docentes dos professores formadores negros,
considerando suas subjetividades, intelectualidade, trajetérias e narrativas. Para isso,
busca-se identificar como esses saberes sdo constituidos e como sdo acessados e
articulados pelos professores formadores. A metodologia empregada foi qualitativa e
exploratéria, com a coleta de dados por meio de entrevistas semiestruturadas com
perguntas abertas, que foram gravadas e transcritas. A andlise de conteudo foi utilizada
para descrever e interpretar o contetdo das entrevistas, através de uma rede semantica
geral dos saberes dos sujeitos desta pesquisa e suas redes spin-off, visando uma
compreensdo mais profunda dos saberes dos professores formadores negros. A pesquisa
se baseou em conceitos dos saberes docentes de Tardif, que incluem as dimensdes dos
saberes profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais, e 0s seus modelos
tipoldgicos para identificar e classificar os saberes dos professores, bem como a ecologia
de saberes de Santos que emergem das ideias de uma epistemologia de luta contra a
injustica cognitiva alicergadas nas Epistemologias do Sul. As interagdes entre os saberes
docentes e a ecologia de saberes, a luz da andlise das entrevistas dos sujeitos dessa
pesquisa, culminaram no que aqui denominamos de saberes pés-abissais, incluindo as
dimensGes dos saberes identitarios, politicos, estéticos-corporeos, localizados,
silenciados e decoloniais. Os resultados obtidos das analises das redes semanticas
destacaram a complexidade e a riqueza desses saberes, enfatizando a necessidade, hoje,
de uma reforma educacional decolonial e praticas pedagdgicas antirracistas na formacéo
do licenciando em fisica para que em um futuro proximo, essas acoes reflitam em sala de
aula na educacdo bésica. As analises também apontaram as urgéncias na busca por justica
na distribuicdo equitativa de saberes cientificos e ancestrais que incluem a inclusdo de
historia e epistemologia afro-brasileira nos programas de formagdo, valorizagdo dos
saberes experenciais dos formadores, diversificacdo curricular, apoio institucional as
identidades negras, continuidade da pesquisa e formacao de redes e parcerias. Além disso,
a avaliacdo das politicas educacionais é essencial. Assim, essa investigacao buscou focar
sobre a formacéo de professores de fisica na educacao bésica, considerando a perspectiva
dos professores negros e a riqueza de saberes que eles trazem para 0 campo educacional.
Com isso, esta pesquisa oferece um ponto de partida para promover uma formacao de



professores mais inclusiva e igualitaria.

Palavras-chave: Ensino de fisica; Decolonialidade nas relacGes étnico-raciais; Saberes
docentes; Ecologia de saberes; Saberes pds—abissais.
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ABSTRACT

TEACHING KNOWLEDGE OF BLACK TRAINERS IN PHYSICS
TEACHING FROM THE PERSPECTIVE OF THE ECOLOGY OF
KNOWLEDGE: THE POST-ABISSAL KNOWLEDGE.

This research began with the central question: how are the pedagogical knowledge
of Black teachers who train physics teachers for basic education constructed, and what
are these forms of knowledge? The justification for this question was rooted in the need
to understand Black teacher trainers in this collective case study as Black intellectuals in
the field of scientific research and knowledge production, considering decolonial
processes in ethnic-racial relations, their trajectories, and narratives as a geopolitical
subversion. The objective of this research was to analyze the pedagogical knowledge of
Black teacher trainers, considering their subjectivities, intellectualism, trajectories, and
narratives. To achieve this, we sought to identify how these forms of knowledge are
constructed and how they are accessed and articulated by teacher trainers. The
methodology employed was qualitative and exploratory, with data collection through
semi-structured interviews with open-ended questions, which were recorded and
transcribed. Content analysis was used to describe and interpret the content of the
interviews, through a general semantic network of the knowledge of the subjects of this
research and their spin-off networks, aiming for a deeper understanding of the knowledge
of Black teacher trainers. The research was based on Tardif's concepts of pedagogical
knowledge, which include dimensions of professional, disciplinary, curricular, and
experiential knowledge, and his typological models to identify and classify teachers'
knowledge, as well as Santos' ecology of knowledge that emerges from the ideas of an
epistemology of struggle against cognitive injustice grounded in Southern
Epistemologies. The interactions between pedagogical knowledge and the ecology of
knowledge, in light of the analysis of the interviews of the subjects of this research,
culminated in what we here refer to as post-abyssal knowledge, including dimensions of
identity, political, aesthetic-corporeal, localized, silenced, and decolonial knowledge. The
results obtained from the analysis of semantic networks highlighted the complexity and
richness of these forms of knowledge, emphasizing the need today for a decolonial
educational reform and anti-racist pedagogical practices in the training of physics
educators, so that in the near future, these actions reflect in the classroom in basic
education. The analyses also pointed out the urgencies in the quest for justice in the
equitable distribution of scientific and ancestral knowledge, including the inclusion of
Afro-Brazilian history and epistemology in training programs, valuing the experiential
knowledge of trainers, curriculum diversification, institutional support for Black
identities, ongoing research, and the formation of networks and partnerships.
Additionally, the evaluation of educational policies is essential. Thus, this investigation
aimed to focus on the training of physics teachers in basic education, considering the
perspective of Black teachers and the wealth of knowledge they bring to the educational
field. With this, this research offers a starting point to promote a more inclusive and
equitable teacher training.
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(...) O movimento negro esta aqui, estou aqui, um professor na faculdade de educacéo
que ensina fisica e que é negro, que esta aqui contribuindo para o movimento, acho que
€isso (...)”

(Entrevistado A)

Introducao

Todos os sujeitos tém suas histdrias e vivéncias e constroem suas narrativas
através das interacdes sociais que fazem ao longo de suas existéncias. Os espacos de
construcdo dos saberes impactam esses sujeitos, contribuindo para a formagdo de
subjetividades. Entretanto, nem todos 0s sujeitos tém 0S mesmos acessos em nossa
sociedade pois, historicamente, as pessoas negras sempre estiveram majoritariamente
excluidas dos espacos educacionais brasileiros em todos 0s niveis escolares e no ensino
superior essa discrepancia sempre foi maior.

No século XX, até os anos 1970, havia fortes barreiras raciais que
impossibilitavam que negros(as) alcancassem a carreira académica. Nos anos de 1980,
com o advento da (re)democratizacdo do Brasil, a tomada de folego e as (re)articulagdes
dos movimentos sociais negros no pais, foi possivel o acesso de pessoas negras nas
universidades. Nesse periodo, esse movimento foi parte da luta pela superacdo do
racismo, como uma das pautas ao direito a educacdo e ao conhecimento (CARVALHO,
2006; OLIVEIRA, 2016).

Em 1990, j& era possivel perceber a presenca, ainda que pequena e timida, de
pesquisadores negros nas universidades, especialmente nas publicas. Suas presencas
nesses espacgos de producdo de conhecimentos ja se faziam notar nos circulos intelectuais
brasileiros e, com isso, foi possivel pensar e falar acerca da existéncia de uma
intelectualidade negra no campo da educacéo brasileira. Sendo assim, tornou-se viavel o
inicio das construcdes dos conjuntos de producdes de conhecimentos de forma
sistematica com pensamentos sociais antirracistas.

Essas transformac6es nédo significaram apenas mudancas no olhar da ciéncia sobre
as realidades, como também apontaram os resultados das pressfes que 0s movimentos

sociais negros fizeram em relacéo as questdes de carater identitario dos seus sujeitos na
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producéo académica, levando em conta as suas existéncias e resisténcias dentro de outros
grupos excluidos, dos quais os seus participes estdo inseridos (CARVALHO, 2006;
GOMES, 2008, 2009; OLIVEIRA, 2016).

De acordo com Gomes (2009):

A insercdo de negros e negras no campo da pesquisa cientifica e
da producédo do conhecimento ndo mais como objetos de estudo,
mas como sujeitos que possuem e produzem conhecimento faz
parte da historia das lutas sociais em prol do direito a educacgéo e
ao conhecimento assim como da luta pela superagéo do racismo.
(GOMES, 2009)

Portanto, entende-se que, ao formarem uma elite intelectual, esses sujeitos
impactaram no aumento das producgdes cientificas nos mais variados campos do
conhecimento, possibilitando a populacdo afro-brasileira percorrer um caminho de
mudanca do status quo marcado por uma logica perversa de um sistema social
estratificado e estruturalmente racializado. (OLIVEIRA, 2016)

Diante disso, foi iniciada uma pesquisa a fim de suscitar discussdes sobre
possiveis caminhos rumo a compreensdo de como sdo constituidos os saberes docentes
dos formadores negros que formam professores de fisica para educagdo basica e quais sao
esses saberes.

Uma hipétese foi levantada no processo de construcdo desta dissertacéo, na qual
se questionou se os formadores negros possuiam saberes diferenciados e a possibilidade
da construcdo desses saberes aos licenciandos.

Para investigar a hipétese dessa dissertacdo, nos aproximamos com um recorte
de tempo-espaco através dos aportes tedricos e da metodologia que balizam este trabalho,
tendo-se por finalidade mais ampla analisar os saberes docentes de um grupo de
professores negros que formam professores de fisica para educacéo basica, levando em
conta sua intelectualidade na producdo de conhecimentos, nas trajetdrias e narrativas.
Buscamos identificar, especificamente, quais os saberes docentes desses docentes, como
eles sdo constituidos e como esses professores 0s acessam e articulam tais saberes, além
de investigar como esses sujeitos entendem o impacto das a¢Ges dos seus saberes na
pratica docente no outro.

A partir daqui e por um breve momento, nesta introducdo, peco licenca aos leitores
para falar em primeira pessoa do singular, visto que falarei das minhas trajetdrias.

A escolha desse tema surgiu apds profundas reflexbes sobre o0s
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caminhos/trajetorias que trilhei e 0 que acessei ha minha vida académica ap6s minhas
experiéncias de vida pessoal, escolar e do trabalho proveniente da formag&o técnica em
mecanica industrial (formacao esta que era vista, pelos meus familiares na época, como
o0 lugar mais alto ja alcangado por um membro desta).

Entretanto, a minha inquietacdo em dar continuidade com a formagdo superior,
mesmo ouvindo de todos ao meu redor que eu j& havia me tornado técnico em mecanica
— logo era necessario que houvesse o retorno rapido desse investimento, visto que ja
existia o grande feito de sair da favela, quando crianca e em seguida residir por muitos
anos em um bairro dormitério, que dentro desse contexto trouxe alguma comodidade a
custo de outros — e, por consequéncia, eu precisaria me estabelecer primeiro
financeiramente e constituir familia (a mais tradicional e hegemdnica vislumbrada do
contexto da periferia). Os membros nucleares da familia ndo entendiam o motivo dessa
ansia por uma formacéo superior em uma universidade publica.

Esse desejo pela formacdo continuada em uma universidade publica surgiu
através dos diversos exemplos de professores (em sua maioria mulheres) que tive ao longo
da escolarizacdo e pos-escolarizagdo, que valorizavam a educacao publica de qualidade,
embora muitos destes atuassem, naquela época, somente na rede privada de ensino nas
décadas de 1980 e 90, o que s6 hoje consigo entender em sua amplitude.

Muitas destas professoras marcantes que passaram pela minha vida construiram
em mim subjetividades distintas, além de um amigo, cuja sua mae, também professora
(pasmem!), que durante a infancia me apontava diversos caminhos formativos
desconhecidos por mim e pelos meus familiares.

Em 2003, conheci uma professora de histéria periférica, muito engajada nas
lutas de diversas causas, que montou um n0Gcleo de um pré-vestibular para
afrodescendentes e carentes no bairro vizinho, chamado EDUCAFRO. E nesse momento
que comeco, além de me preparar para ingressar em uma universidade publica, a
participar ativamente dos movimentos sociais voltados para as questdes etnico-raciais (0
movimento social negro) entre outros movimentos que me interseccionam.

Ja na universidade, o impacto sobre mim ao longo da formacao docente e da minha
propria constituicdo de saberes, proporcionada pelos mais diversos professores e
professoras universitarias, tem me levado a profundas reflexdes acerca de como se

constitui saberes diferenciados para além do hegeménicos.
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E, portanto, essa tem sido a motivacdo para entender a construgdo dos saberes
desses sujeitos de pesquisa, de modo a refletir e refratar na construgdo dos seus préoprios
saberes enquanto sujeitos que afetam e sdo afetados! na academia. Nesse sentido é
importante salientar que:

A atuacdo académica e politica dos intelectuais negros que
tematizam e pesquisam as relacdes raciais possui um triplo efeito.
Ela problematiza, politiza e tensiona o préprio campo do
conhecimento cientifico a se abrir para o concurso democratico
de diferentes formas de conhecer, inclusive, aquelas produzidas
pelos diversos movimentos sociais, acdes coletivas e grupos
étnico-raciais. Ou seja, ao focar a questdo racial, esses intelectuais
colocam em cena dimensdes de género, de idade, de orientacdo
sexual, da relacdo campo/urbano, entre outros. (GOMES, 2009,
pag. 424)

Portanto, de acordo com Mizukami (2003), essa é uma pesquisa sobre 0s
professores que envolve as relagdes entre o que os docentes fazem em sala de aula e os
resultados de aprendizagem de seus alunos, com o0 objetivo de promover o0s
conhecimentos necessarios para aprimorar 0 ensino e, assim, capacitar os programas de
formagdo de professores a promover praticas transformadoras. Neste contexto, esta
dissertacdo buscou investigar essas praticas a luz dos processos decoloniais nas relacdes
étnico-raciais.

Com isso, se fez necessario entender quem sdo esses sujeitos, suas trajetérias e
suas narrativas: sendo eles uma subversdo geopolitica (SANTOS, 2009). Assim como
entender a episteme do que, quais e como — sdo constituidos — os saberes docentes
desses professores formadores, enquanto intelectuais negros no campo da pesquisa
cientifica e da producdo do conhecimento e o quanto tais saberes poderdo possibilitar a

promocdo de um ensino pautado na luta antirracista? (GOMES, 2009), sempre levando

10s afetos, enquanto as emocdes aqui apresentadas, referem-se aos comportamentos e agdes que estimulam,
valores, promovem interesses, atitudes, autoconfianga, crengas e autoeficacia na educagdo que viabiliza
ambientes seguros sem producdes exaustivas e repetitivas, onde todos que estdo envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem se beneficiam produzindo — ndo de forma dolorosa, mas com alegria — suas
atividades para o seu desenvolvimento na educacdo cientifica (KINCHELOE; STEINBERG, 1999;
ALSOP; WATTS, 2003; MOREIRA; PESSANHA; PESSOA, 2020).

2 De acordo com Sousa (2020) é por causa da representatividade que ha a sensacio de pertencimento a um
determinado grupo sem que seja preciso negar as nossas proprias identidades a fim de obtermos aceitagéo
de outras pessoas em outros grupos. A importancia de nos vermos representados em todas as esferas da
sociedade e, em posi¢des onde ha disputa de poder, causam nos alijados de representatividade uma maior
afetividade e identificagcdo com quem hoje ocupa essa posi¢do e com a propria posicao em disputa. Sentir-
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em conta suas culturas (GEERTZ, 1989; SAHLINS, 1997; EAGLETON, 2005) e
construgdes nos lugares, nos espacos, nos territorios e nas paisagens onde se estabelecem
as relacdes socioespaciais de producdo intelectual e de poder (MUNIZ, 2002;
BOURDIEU, 2013; SOUSA, 2020).

No decorrer das investigacOes propostas, foram realizadas entrevistas com um
grupo de quatro formadores negros escolhidos e, para responder 0s questionamentos aqui
levantados, foram feitas analises das suas falas através da metodologia proposta nesta
dissertacéo.

Os sujeitos entrevistados nessa pesquisa atuam lecionando disciplinas especificas
do ciclo profissional do Ensino de Fisica. No entanto, esses mesmos professores também
atuam em outras frentes dentro de suas respectivas instituicbes. Os entrevistados nessa
pesquisa sdo nomeados por Entrevistado A, Entrevistada B, Entrevistada C e Entrevistado
D.

O Entrevistado D, por exemplo, faz parte da gestdo como diretor geral da sua
instituicdo que é voltada para educacédo basica — que esta vinculada a uma universidade
no estado do Rio de Janeiro —, onde parte das disciplinas curriculares do ciclo
profissional da formag&o dos licenciandos em fisica estéo alocadas.

O Entrevistado A e a Entrevistada B fazem parte das faculdades de educacédo das
universidades onde atuam, sendo responsaveis pelas disciplinas do ciclo profissional do
ensino de fisica. A Entrevistada B também atua na p6s-graduacao, com alunos de cursos
das areas das humanidades e do ensino de ciéncias, acompanhando alunos gue pesquisam
diversos temas, incluindo as questdes étnico-raciais.

Jé& a Entrevistada B, em sua institui¢do, atua tanto no ciclo basico como no ciclo
profissional do ensino de fisica, sendo ela a Unica entrevistada que faz parte do instituto
de fisica da universidade que oferece o curso de licenciatura em Fisica. A mesma
instituicdo também possui o curso de Engenharia Fisica, mas ndo oferece o curso de
bacharelado em fisica. No entanto, ela ndo faz parte do corpo docente deste ultimo.

Ao serem analisadas as declaracGes dos entrevistados e entrevistadas para essa
dissertacdo, foi percebido que esses formadores negros possuiam saberes distintos em

relacdo aos demais formadores. A esses conjuntos de saberes, essa pesquisa cunha como

se pertencente a um grupo possibilita: troca de experiéncias, impressdes e sentimentos, onde a convivéncia
com esses individuos plurais possibilitam conex8es com outras diversidades dentro da sociedade.
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saberes pds—abissais.

Os saberes pos—abissais (HARAWAY, 1995; MIGNOLO, 2014; GOMES, 2017,
NETO, 2018; POSO; MONTEIRO, 2021) em conjunto com os saberes docentes da
formacgdo profissional (TARDIF, 2000, 2014; TARDIF; LESSARD, 2020) — na
perspectiva da ecologia de saberes (SANTOS, 2009, 2010, 2019) — tém impactado os
licenciandos que se tornardo os futuros professores de fisica na educacédo basica.

“(...)Por isso que eu sempre, quando vou me apresentar, eu penso em uma professora
de fisica parda, porque eu sou uma cultura, eu sou o0 que eles chamam de mameluco,
tenho uma avé negra e uma avo indigena, e eu sou bem o transito, bem dentro dessas
duas culturas, faco comidinha de eré, mas também danco para a chuva (risos do
entrevistador e da entrevistada) (...) ”

(Entrevistada B)

1 — Os sujeitos, suas trajetorias e suas narrativas: uma subversao

geopolitica

Nesta secdo serdo discutidas questdes que envolvem decolonialidade nas relagdes
étnicas-raciais, pautando-se pela valorizacdo das produc@es das intelectualidades e de
poder dos sujeitos, levando em conta a sua cultura, as suas narrativas e trajetorias nas

relacBes socioespaciais.

1.1 — A decolonialidade nas relacdes étnicas-raciais

A colonialidade é um dos elementos constitutivos e especificos
do padrdo mundial do poder capitalista. Sustenta-se na imposi¢éo
de uma classificacdo racial/étnica da populagédo do mundo como
pedra angular do referido padrdo de poder e opera em cada um
dos planos, meios e dimensdes, materiais e subjectivos, da



23

existéncia social quotidiana e da escala societal. Origina-se e
mundializa-se a partir da América (QUIJANO, 2009, pag. 73).

Num aspecto mais amplo, o entendimento acerca da colonialidade esta
intrinsecamente atrelado ao colonialismo (ou colonizacdo), enquanto processo de
dominagdo nos mais diversos grupos sociais. Esse sistema de dominacdo estabelece uma
relacdo de superioridade — entre quem domina e quem é dominado — de modo que 0s
conhecimentos dos dominados e subalternizados sdo suplantados, assim como, sua
cultura, a sua identidade e, até mesmo, a sua humanidade (DUTRA, CASTRO,
MONTEIRO, 2019).

Ainda para Dutra, Castro e Monteiro (2019), a colonialidade ¢ um complexo
mecanismo que controla a for¢a produtiva, torna a ciéncia do dominador como universal
e a busca pelo acumulo de capital. E, dessa forma, ela vem estabelecendo relacdes de
dominagdo, impedindo que os povos dominados tenham o reconhecimento de suas
culturas e sejam impossibilitados de participarem das decisdes politicas, assim como o
estabelecimento das suas relacGes sociais, afetivas. Sdo impedidos de terem a sua
dignidade humana respeitada.

E a partir dos movimentos de navegagao que veio a se constituir nas Américas um
modelo eurocentrado de sociedade colonial. Em paralelo a esse, 0 movimento mercantil
foi legitimando o sistema capitalista global e eurocentrado que propiciou um novo padréo
de dominacao que se alicerca tanto na colonialidade quanto na modernidade — que fora
caracterizada pelas experiéncias coloniais em necessidades do capitalismo, formando
relagbes hegemonicas eurocentradas (QUIJANO, 2009) — ou seja, a modernidade
tornou-se uma estratégia da colonialidade do poder. (DUTRA, CASTRO, MONTEIRO,
2019)

Assim a modernidade torna-se, na colonialidade e no mundo capitalista, a Gnica
racionalidade com validade que fora capaz de construir todo conhecimento valido,
descartando os conhecimentos dos subalternizados e buscando sempre atender aos
desejos do capitalismo. A modernidade se constitui através de um “mito” irracional que
justifica toda brutalidade e qualquer violéncia mediante a um projeto de apagamento do
outro. (DUSSEL, 1993, 2000; DUTRA, CASTRO, MONTEIRO, 2019)

Sob a concepcdo eurocéntrica, todos os individuos foram educados para

naturalizarem uma forma universal de poder. Nessa perspectiva, a Europa torna-se o
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centro do mundo e seus cidad&os passam a classificar os povos em superiores e inferiores,
onde o padrdo estabelecido é o branco europeu como ser superior, avancado,
desenvolvido em todos os ambitos da sociedade. O centro da relacdo de poder aqui
estabelecido figura na exploracdo, dominacgéo e conflito para garantir o total controle da
existéncia dos individuos naquela sociedade. (QUIJANO, 2009; DUTRA, CASTRO,
MONTEIRO, 2019)

A raca, enquanto um fator das relagdes sociais, avulta-se a partir das relacdes
coloniais estabelecidas nas Américas, como motivo de classificacdo social. E nesse
momento que as caracteristicas naturais dos povos sdo utilizadas como uma razéo de
segregacdo racial. O fenOtipo, ou seja, as caracteristicas fisicas que determinam a
aparéncia dos individuos, como cor da pele, tipo de cabelo etc., € usado como argumento
para segregacao. A racializacdo dos individuos foi o pretexto das novas relacdes de poder
acerca das identidades geoculturais emergentes; ou seja, essas conexdes caracterizam a
colonialidade (QUIJANO, 2009; DUTRA, CASTRO, MONTEIRO, 2019).

E nessa relacdo de poder dicotdmica dos civilizados e dos incivilizados, - povos
dominantes (autoconsiderados como seres superiores) e povos dominados (considerados
e tratados como seres inferiores), 0 moderno e 0 ndo moderno, que os territorios (as
colénias) foram classificados pelo padréo europeu do capitalismo colonial e moderno de
acordo com sua raca e posi¢do na hierarquia social (DUTRA, CASTRO, MONTEIRO,
2019). Com isso, pessoas brancas historicamente tém sido privilegiadas em todos os
ambitos: representacdo do seu biotipo, da sua beleza estética e intelectual, além da
detencdo do “poder politico, econdmico, cultural e religioso; como se fosse algo natural
e ndo resultado da organizacdo historica capitalista, discriminatéria e excludente da
sociedade brasileira” (SANTOS, 2005, p. 110).

Todo esse processo de colonizacdo das Américas ao longo dos séculos culminou
na marginalizacdo dos subalternizados que foram humilhados, escravizados e apagados
historicamente. No intuito de combater o epistemicidio (apagamento historico), que é
produto da colonialidade, a decolonialidade apresenta-se como caminho de resisténcia
que desconstroi todos os conceitos/padrdes/perspectivas ocidentais. Ela desvela a l6gica
colonial — cuja a matriz se estabelece nas relagdes capitalistas de poder econdbmico —
onde se apartam dos efeitos totalitarios das subjetividades e das categorizacbes do

Ocidente, como o exemplo do sujeito bem-sucedido nos moldes coloniais e progressivos,
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que se torna um prisioneiro cego do consumismo (DUSSEL, 1993, 2000; CASTRO-
GOME, GROSFOGUEL, 2007; MIGNOLO, 2008; QUIJANO, 2009; BELLESTRIN,
2013; ROCHA, 2018; DUTRA, CASTRO, MONTEIRO, 2019). A resisténcia e luta
contra esse modelo imposto pela colonialidade permitem a construcéo dos sujeitos como

uma subversédo geopolitica.

1.2 — Os sujeitos socio-historicos e suas trajetorias

Pessda (2019), em linhas gerais, aponta a conformacdo das subjetividades do
colonizador e dos colonizados como fato decorrente de um processo histérico no qual a
relagdo com uma suposta superioridade epistémica eurocéntrica, em detrimento da
colbnia, promoveu e contribuiu para a conformagdo de ambas as subjetividades,
justificando, assim, 0s processos de colonizacdo. Assim, 0s herdeiros dos escravocratas,
os herdeiros dos ex-escravizados e 0s demais herdeiros nessa formagdo da sociedade
brasileira receberam grande influéncia subjetiva desse processo:

A meu ver, tanto os herdeiros dos que sofreram os efeitos diretos
do processo de escravizacdo quanto os descendentes dos
escravagistas, sem perder de vista 0s que ndo praticaram
fisicamente essas acdes, mas integraram e integram grupos que
em uma escala hierarquica, foram beneficiados por essas praticas,
recebem essa carga de sujeicdo de que exista uma hierarquia entre
os “humanos” fruto de uma constru¢ao de um ideario que sustenta
e € sustentado pela falacia do mito do milagre grego (...)
(PESSOA. 2019, pag. 76)

Nesse sentido, Ribeiro (2017) apresenta “a falacia do milagre grego” enquanto 0
inicio do pensamento (filosofia) na Grécia antiga. Ainda segundo a autora, o pensamento
filosofico surge com a humanidade, ndo sendo uma exclusividade europeia.

Portanto, para nos entendermos enquanto individuos que buscam se afastar da
colonialidade, percebemos que a subjetividade ndo é determinante/imutavel, pois esta
recebe influéncia do meio. Logo, é no processo de decoloniza¢do (CASTRO-GOME,
GROSFOGUEL, 2007; MIGNOLO, 2008; DUTRA, CASTRO, MONTEIRO, 2019), na
perspectiva do movimento negro (GOMES, 2017), que ela tem sua construcdo gradativa

com muitas variaveis, casualidades e os efeitos em todos 0s momentos das relacoes
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estabelecidas no grupo social mais intimo desses sujeitos. Por consequéncia, 0s contatos
entre esses atores “se estabelecem permeados de sangdes ¢ afetividade e nos quais se
elaboram os primeiros ensaios de uma futura visao de mundo” (GOMES, 2003, p. 171).

Em geral, todos esses processos tém inicio dentro do préprio grupo familiar e,
com o tempo e as experiéncias, vdo se ramificando e se desdobrando através das outras
relacfes que o individuo estabelece (GOMES, 2003).

Durante toda formac&o de um sujeito negro, a sua identidade® como pessoa negra
também ¢é construida, sendo por isso necessario que se tenha responsabilidade social em
compreender toda sua complexidade e respeita-la da mesma forma que as outras
identidades e culturas sdo construidas e respeitadas (GOMES, 2003, 2005; SOUSA,
2020).

Gomes (2003) indica uma forma de articular cultura, educacdo e formacédo de
professores, na perspectiva do movimento negro, langando um olhar sobre a identidade
negra. No intuito de compreender quais os caminhos trilhados diante da complexidade no
que tange a construcdo da identidade negra e sua articulagdo com os processos formativos
dos professores e das professoras, a autora afirma que néo é possivel pensar a identidade
negra como a Unica possibilidade de existéncia como individuo, pois 0s sujeitos que
pertencem a esse grupo étnico-racial possuem mdaltiplas identidades sociais; a identidade
negra é uma delas.

Nesse contexto, “a constru¢do da identidade negra ndo pode prescindir da
discusséo sobre a identidade como processo mais amplo, mais complexo” (GOMES 2003,
pag. 171). E, portanto, essa construcdo ndo pode ser separada das dimensdes pessoais e
sociais, porque estdo intrinsecamente interligadas e se constroem na vida social.

De acordo com Gomes (2003), os processos identitarios (assim como a identidade
negra) sao construidos aos poucos ao longo da vida, em um processo que envolve
inimeras varidveis, causas, efeitos, entre outros, no qual as relacbes pessoais sdo
estabelecidas a partir dos afetos e san¢des que constituiram e construiram a forma como
veem 0 mundo. O inicio desse processo, em geral, comeca na familia e segue ao longo da

sua existéncia, criando ramos e se desdobrando nas mais varidveis relagbes em que estes

3 Aidentidade negra € entendida, aqui, como uma construcéo social, histérica, cultural e plural. Implica a construgéo do olhar de um grupo
étnico/racial ou de sujeitos que pertencem a um mesmo grupo étnico/racial sobre si mesmos, a partir da relagdo com o outro (GOMES
2003, pag. 171).
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sujeitos se estabelecem.

Construir uma identidade negra positiva em uma sociedade que, historicamente,
ensina ao negro, desde muito cedo, que para ser aceito é preciso negar-se a si mesmo, é
um desafio enfrentado pelos negros e negras brasileiros(as) (GOMES 2003, pag. 171).

Por fim, Gomes (2003), ao pensar em articular educacdo, cultura e identidade
negra, entende esses processos como “densos, movedicos e plurais, construidos pelos
sujeitos sociais no decorrer da historia, nas relagdes sociais e culturais” (GOMES 2003,
pag. 171). E esses processos confluem numa articulacdo entre o individual e o social, em
conjunto com o passado e o presente, juntamente com a dicotomia entre a preservagéo e
construcdo da memoria e da historia.

Uma vez que uma cultura é desvalorizada, excluida ou marginalizada pela falta
de vivéncias e experiéncias intrinsecas com as multiplas realidades, ou por ignora-las, ou
mesmo ndo as considerando importantes na construgdo desses individuos, fica muito
dificil para esses sujeitos se reconhecerem como sendo pertencentes a um determinado
grupo social. (GOMES, 2003, 2005; SOUSA, 2020).

Esses sujeitos também sdo sujeitos soOcio-historicos e, em suas trajetorias,
constroem suas subjetividades, sendo aqueles definidos pela ética da libertacdo ou a
préaxis da libertacdo como sujeitos de direitos.

Na sua teoria, o fildsofo argentino (Enrique Dussel) traz as no¢Ges
de uma politica de reforma do pensamento filosofico latino-
americano, de forma a que a massa cativa dos excluidos possa, na
sua vida concreta, através de um prévio (re)conhecimento de sua
condicdo sdcio-historica oprimida e conscientizacdo de sua
situacdo de exclusao, organizar-se de forma a realizar acbes para
vencé-la. E desta organizacdo e luta saltam do anonimato, do
mundo do outro, do mundo do ndo ser, para surgirem como
verdadeiros sujeitos de direitos. (CORREA. 2013, pag. 2)

A mudanca de paradigma existe. O ser, 0 sujeito e a linguagem cedem espaco a
vida concreta como novo paradigma filoséfico, como novo ponto central do todo. E isso
ndo ocorre quando ha falta de cumprimento da promessa com modernidade. Portanto,
através desse novo paradigma, € importante saber reconhecer o surgimento dos novos
sujeitos de direito socio-historicos. Esses sujeitos tém de ser (re)produtores de suas
experiéncias de existéncia e, a0 mesmo tempo, podem desenvolver a propria vida, onde
a vida é sua centralidade fundamental, tornando-os aptos a participarem das discussoes e

das tomadas de decisdes nos processos de validagdo das condicGes que estabelecem os
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valores e 0 que tém sentido comum para esses sujeitos de direitos socio-histéricos
(DUSSEL, 2000; CORREA. 2013, CARBONARI, 2015).

Esses caminhos sdo importantes, porque esses sujeitos de direitos socio-historicos
subvertem a logica nefasta de dominacdo nesse sistema social estratificado e
estruturalmente racializado. Aqui se faz necessario o pensamento decolonial latino-
americano que se coloca como ponto de partida para o entendimento do discurso
geopolitico em conjunto com as articulacdes de poder especialmente construidas. Essas
articulacbes encontram legitimidade e se cristalizam tanto nos seus motes classicos,
quanto nas suas analises contemporaneas. (CASTRO-GOME, GROSFOGUEL, 2007;
ROCHA, 2018).

Como descrito na secao anterior, o conceito de raga, como conhecemos hoje, vem
das relacdes sociais e se origina na colonialidade, perdurando com seus efeitos nocivos
na América Latina até a atualidade. Muitas vezes, 0 racismo — enquanto resquicio da
colonizagdo — na cultura brasileira, por exemplo, ndo é explicitado verbalmente e
fisicamente, 0 que ndo o0 torna menos agressivo e presente no dia a dia dos sujeitos negros.
Isso porque existem outras maneiras de manifestacdo sofisticadas, como a exclusdo
desses individuos dos espacos de poder através do acesso a educacdo que impossibilita
uma ascensdo de classe social (SANTOS, 2005).

Através de décadas de lutas dos movimentos negros na busca de reconhecimento
como sujeitos de direitos sdcio-historicos, foram alcancadas vitérias como o art. 5° da
Constituicdo Federal de 1988, tornando “a pratica do racismo crime inafiangavel e
imprescritivel”; a lei 3.198/2000, que estabelece o “Estatuto da Igualdade Racial”; a lei
10.639/2003, dando obrigatoriedade dentro dos curriculos escolares para a “histéria e
cultura afro-brasileira” (SANTOS, 2005, p. 110 ¢ 111). Além disso, a lei 11.645/2008
tornou obrigatdrio o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena nos diferentes
niveis da educacdo brasileira. Por ultimo, foi sancionada a lei 14.532/ 2023, que tipifica
como crime de racismo a injuria racial, com a pena aumentada de um a trés anos para de

dois a cinco anos de reclusao.

1.3 — As narrativas desses sujeitos


http://normas.leg.br/?urn=urn:lex:br:federal:lei:2023-01-11;14532
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Como forma de vida, esses sujeitos de direitos sdcio-historicos constroem suas
préprias narrativas, sendo elas que tornam as memdrias possiveis e, portanto, elas sé
podem ser construidas a partir de suas experiéncias, pois ndo ha memorias sem
experiéncias. Ao comunicar suas historias, os sujeitos fazem uso da linguagem,
propiciando os inimeros sentidos e possibilidades que se ddo atraves delas. Quando os
sujeitos de direitos sdcio-historicos narram suas experiéncias, vivem outra vez a partir
das reconstituicbes das memorias do passado e, assim, criam as memarias do presente —
a do ato da narrativa (BENJAMIN, 2012; DORNELES, 2017).

Portanto, as narrativas sdo marcadas pela forma como o0s seres humanos
experimentam o mundo, pois acredita-se que estes sdo 0s que contaram as historias. Todos
sdo narradores e personagens de suas proprias historias e das dos demais, tanto pessoais
quanto sociais. Consequentemente, as narrativas buscam compreender um jeito Unico de
trazer a memoria e contar a propria histéria de vida, conectando 0 eu com o outro e com
o mundo, sendo esse um processo de reflexdo, autoconhecimento e socializacdo da
experiéncia vivida numa constante formacao, reformulacéo e transformacdo em conexao
e contato com o outro (OLIVEIRA; SILVA-FORSBERG, 2020).

E importante destacar que a construgdo das narrativas desses sujeitos atravessa as
relacfes socioespaciais, ou seja, envolvem relacdes sociais e espaco social além de ser

perpassada pela cultura e pela intelectualidade desses individuos.

1.4 — Os sujeitos com suas construgdes culturais nas relagdes socioespaciais nas

producdes das intelectualidades e de poder.

Sodré (2002) faz uma provocagdo questionando “o que ¢ o espago?” e a resposta
para essa questdo ndo é comoda, pois existem muitas formas de pensar o espaco. Isso
ocorre principalmente pelo fato desse conceito estar tdo presente no cotidiano, com
tamanha naturalizagdo e esvaziamento de sentidos, o que torna dificil sua total
compreensdo, ou seja, muito se diz sobre o espaco sem a real dimenséo de a qual espago

estamos nos referindo.
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Sodré (2002) aponta no campo da filosofia da histéria, em dois momentos
distintos, duas concepgfes de espago. A primeira, no campo da Filosofia antiga e
medieval, sobre a compreensao do sujeito que compde 0 espa¢o, onde o autor traz uma
passagem da Grécia Antiga sobre como o espaco era entendido através dos pontos onde
se chegava a lamentacdo da morte de um ente/parente. Ou seja, era atraves de distintos
meios, como a musica (fanebre) ou as noticias reverberadas sobre esse finado ao longo
da cidade, que o anuncio de sua morte chegava a sociedade da época. Portanto, o local
onde 0s sons ou as noticias chegavam delimitava 0s espacos que esse sujeito ocupava,
sendo uma extensao apropriada pela vida.

J& a segunda compreenséo para Sodré (2002) se dé a partir do renascimento. E
possivel perceber uma mudanca significativa do entendimento de espaco com o
desenvolvimento do saber matematico na perspectiva das artes plasticas e pintura e, nesse
momento, 0 espacgo ja ndo assume mais o sentido do sujeito presente.

Com o advento da tridimensionalidade nas pinturas, surgiu o0 uso da perspectiva
para criar uma concepcao de espaco como sendo homogéneo, continuo e infinito. Com a
criacdo do ponto de fuga nas obras de artes, mais especificamente nas pinturas, o sujeito
passa a aprecia-las enquanto observador desse novo conceito de espago. O sujeito ndo
compde mais 0 espaco, agora ele é um observador externo de um espago centralizado na
arte ali apresentada. O observador ira se desligar dessa experiéncia a partir do ponto de
fuga. Em seguida, esse segundo conceito afetard o campo das ciéncias com Galileu e
Newton, que alimentaram essa visdo do espaco homogéneo, continuo e infinito do qual o
sujeito é uma externalidade (SODRE, 2002).

Tais sdo os pressupostos da geometria e da fisica modernas, especialmente com
Galileu e Newton, criadores dos quais o espaco recebe, na modernidade, as
suas primeiras determinagdes cientificas. Tributaria do principio relativista de
Galileu (0o movimento entendido ndo a partir de uma causa motora, como na
tradigdo aristotélica, mas na relacdo entre o corpo moével e um referencial), a
fisica de Newton apoia-se numa geometria que concebe o0 espago/tempo em
linha reta e de modo uniforme e universal. O “espaco absoluto” newtoniano é
homogéneo, isotropico, imaterial (tracos que o aproximam do espaco
geométrico), mas dotado de propriedades fisicas (ao contrério da geometria),
com forgas verdadeiras em forma de aceleragio (SODRE, 2002, pag. 25).

J4 para Kant, de acordo com Sodré (2002), o espaco é uma categoria de
entendimento. Nesse sentido, todos os sujeitos séo dotados de uma concepcgdo a priori de
espaco, na qual tentariam se encaixar/classificar dentro desse ponto de vista.

Passar por essa recuperacao historica e filosofica, segundo Sodreé (2002), permite
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mostrar que a concepcdo de espaco varia dentro dos mais variados grupos culturais,
inclusive dentro de uma mesma sociedade em momentos distintos. Por mais que a
dimensdo de espacialidade pareca naturalizada, ela ird se modificar conforme as
sociedades e com os momentos (SODRE, 2002).

A linha do tempo que percorre as construcdes do entendimento de espaco vai da
Filosofia antiga e medieval, passa pelo renascimento que inaugura a modernidade, que
sera confirmada pela ciéncia que se expandira até chegar no capitalismo, como Sodré
(2002) aponta em seu texto.

No capitalismo, existe a necessidade de superar as barreiras espaciais aniquilando
o0 tempo por meio do espaco, através dos meios de transporte e comunicagao, que Serdo o
fio condutor dessa simbiose(SODRE,2002), propiciando a expansio dessa nova forma
de colonialidade.

Ainda sobre o capitalismo, onde o espaco homogéneo e continuo ja esta difundido,
ha também uma ideologia dominante. De acordo com Sodré (2002), essa ideologia busca
desterritorializar e permitir os livres fluxos mercantis. O capital tenta vencer o espaco
com o intuito de acabar com as territorialidades culturais que sdo submetidas ao
capitalismo, na tentativa de romper os vinculos entre 0s sujeitos e individuos com os seus
espacgos e com a dimensao dos seus sagrados nesses espacos.

A partir do século XV, com o expansionismo mercantil e naval, ha uma maior
objetivacdo das coisas e dos seres realizada pelo sujeito (o branco europeu), que constitui
o0 seu olhar sobre o espa¢o de modo soberano e homogéneo. No que tange os continentes
americanos, na verdade, o restante do mundo, esses sujeitos olhavam para esses espacos
como se fossem vazios de existéncias, culturas, racionalidades, subjetividades, ou seja,
como se vidas ndo fossem desenvolvidas nessa parte do mundo. Portanto, cabia a este
europeu tracar os limites nos espacos, atribuir seus dominios territoriais, articular seus
saberes e poderes ao longo do mundo (SODRE, 2002).

Ja na modernidade, inicia-se 0 pensamento (ou uma consciéncia) universalista,
propondo uma dimensdo planetaria como sendo Gnica ou universal. E a partir desse
momento que o “espirito” geométrico passa ser pensado pela Europa na tentativa de
colocar todos os espagos do mundo no nomos europeu — que seria base que de sustentagédo
e legitimidade a consolidacao das leis juridicas, assim como, 0 expansionismo sobre as

formas de composicdo politica e religiosas existentes para outros povos do mundo
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(SODRE, 2002).

Nos séculos XVII e XVIII, houve um aprofundamento desse pensamento
dominante, no qual a ideologia humanista seguiu se expandindo por todo o globo numa
sociedade socialista e burguesa, mantendo uma regulacdo padrdo para 0 mundo como
todo. Nesse ponto, o autor Sodré (2002) conecta essa forma de elabora¢do da nocéao
moderna de espaco planetario que, de certo modo, vem ganhar todas as dimensdes da vida
dos sujeitos no Ocidente e gerar um processo de ocidentalizacao do planeta Terra, ou seja,
0 eurocentrismo. O eurocentrismo se realiza na nogdo de um humano superior (o branco
europeu) no dominio sobre 0s espacos.

Portanto, de acordo com Sodré (2002), a espacialidade* — ou a territorialidade —
pode ser entendida como um tipo de relacdo espacial que ndo se compreende pelas
representacdes e acdes classicas, “mas inteligivel como um principio de coexisténcia da
diversidade ¢ como um conjunto de ‘virtualidades infinitas de coexisténcia’ ou de
comunicagio” (SODRE, 2002, pag. 20). Ainda para Sodré (2002), o espaco € organico,
no sentido de um espaco em que ha vida e que essas se organizam em grupos sociais e,
portanto:

[...] a relacdo espacial suscita a nogéo, de forma social entendida
como "conjuntos feitos de elementos mdultiplos (ainda ndo
conceitualizados sob os vocabulos socioldgicos de instituicdo,
cultura, estatuto e que aparecem muito concretamente em nossa
experiéncia como um certo estilo de existéncia)” (SODRE, 2002,
pag. 20).

Pensar 0s espacos como territorio, no qual a vida se organiza em grupos sociais,
evoca as questdes identitarias que demarcam as diferencgas entre os grupos. “Conhecer a
exclusividade ou a pertinéncia das agOes relativas a um determinado grupo implica
também localizé-lo territorialmente” (SODRE, 2002, pag. 23). Bourdieu (2013)
argumenta que os seres humanos ao mesmo tempo sdo “individuos bioldgicos e agentes
sociais que sdo constituidos como tais na e pela relacdo com o espaco social, ou melhor,
com campos” (BOURDIEU, 2013, pag. 133).

Para entender os conceitos de espacos, Bourdieu (2013) diferencia o espaco fisico

do espaco social. Para ele:

4 A espacialidade pode ser compreendida como dimensdo que abarca outras dimensdes dentro de si, como
o lugar, a paisagem e o territorio. Ou seja, no contexto da Geografia Cultural e através de outras ciéncias
humanas, o lugar, a paisagem e o territorios sdo tomados como conceitos e como formas possiveis de
analisar um determinado espaco.
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Como o espaco fisico é definido pela exterioridade reciproca das
partes, o espaco social é definido pela exclusdo mdtua (ou
distincdo) das posi¢Bes que o constituem; isto €, como estrutura
de justaposicdo de posicdes sociais. Os agentes sociais, e também
as coisas — do modo como elas sdo apropriadas pelos agentes, e,
portanto, constituidas como propriedades —, situam-se em um
lugar do espaco social que pode ser caracterizado por sua posi¢ao
relativa quanto aos outros lugares (acima, abaixo, entre etc.); e
pela distancia que o separa deles. (BOURDIEU, 2013, pag. 133)

Bourdieu (2013) busca tratar de duas concepgdes: o0 espaco social e 0 espago
fisico, onde o espaco convoca interceptacdes/interligacdes entre os conceitos. Entretanto,
n&o existe um limite muito bem definido entre esses espacos quando tange as questdes de
raca, género e sexualidade, como se faz em outros campos. O espago vai dar essa
impressdo de que se extraia dele o que se pretende ser elaborado.

Ainda segundo Bourdieu (2013), tanto o lugar quanto o local sdo ocupados por
individuos (agentes sociais) nos espacos fisicos que, ao se apropriarem deles, “constituem
excelentes indicadores de sua posi¢do no espago social” (BOURDIEU, 2013, pag. 134).

Nesse contexto, as estruturas dos espacos sociais sdo hierarquizadas, pois huma
sociedade hierarquizada ndo existe espaco que ndo seja hierarquizado e, portanto, expde
nessas hierarquias suas diferencas sociais, afetando os individuos nos grupos sociais
criando hegemonias. Essas hegemonias sdo mascaradas pelo efeito da naturalizagéo de
suas posicdes sociais nos grupos, modificando assim os espacos fisicos, onde os acessos
se ddo de acordo com a posicao na hierarquia de poder naquela sociedade. (BOURDIEU,
2013).

Pensar 0 espago através de Sodré (2002) e Bourdieu (2013)°, propicia entendé-lo
como uma esfera de submissdo, ou seja, esse espaco submete 0s COrpos nas suas varias
especificidades identitarias.

A relacdo social do conceito de espaco possibilita 0 seu entendimento como

estrutura de submissdo e como esfera da politica, em conjunto com a cultura® e os

> Ao se pensar espacialidade é importante ressaltar que Sodré (2002) e Bourdieu (2013) ndo sdo
equivalentes enquanto caminhos tedricos, embora em suas obras haja alguns encontros no que tange a
questdo da submisséo. Ainda no livro “O Terreiro ¢ a Cidade” de Muniz Sodré trar& outros significados a
respeito do espago, como o espaco enquanto fissura que ndo abordaremos nessa dissertacao.

6 A cultura para Eagleton (2005) possibilita a conivéncia em sociedade, onde o exercicio da ética, da politica
e da cidadania se faz necessario como forma de unido em prol de uma educacao e, tem por formagdo
ideoldgica, o Estado com o intuito de formatar, pacificar, moldar o comportamento humano para que sejam
doceis e que cooperem em sociedade como um homem ideal e civilizado em conformidade com os
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processos de significacdo, onde suas tensdes e aproximacoes perpassam pelas relacoes
étnico-raciais. Portanto, o espaco também pode ser uma estrutura que permite que grupos
hegeménicos — a branquitude — mantenham seu poder. “O espago da universidade ¢ um
espaco marcado pelas relacbes de poder, portanto, mexer nas estruturas internas da
universidade é deslocar focos de poder do lugar”. (GOMES, 2009, pag. 433)

Nesse sentido, se apropriar dos saberes emancipatorios e plurais possibilita aos
professores negros organizarem forcas conjuntas, a fim de deslocar o poder vigente, que
se estabelecem no ambito da academia, sendo ela a sua espacialidade. Uma vez que esses
intelectuais negros produzam saberes e culturas que possibilitem analises profundas e
complexas da dimensdo étnico-racial brasileira e latino-americana sob o ponto de vista
de si mesmos, eles serdo capazes de construir narrativas e produzir conhecimentos sobre
as relacgdes raciais (GOMES, 2009).

Na busca por entender os sujeitos dessa pesquisa, Gomes (2009, pag. 429) nos
ajuda ao dizer que:

Os intelectuais negros — principalmente aqueles que elegem a
questéo racial como seu foco de investigacdo — irrompem contra
essa alteridade forjada em contextos de poder. (GOMES, 2009,
pag. 429)

Portanto, o intelectual negro “constrdi sua trajetoria de producdo, reflexdo e
intervencdo na interatividade entre o ethos politico da discussdo da tematica racial e o
ethos académico-cientifico adquirido no mundo da ciéncia moderna” (GOMES, 2009,
pag. 425). Ainda h4, segundo Gomes (2009), um diferencial na definicdo apresentada
anteriormente, pois o intelectual negro é aquele que questiona a ciéncia por dentro e
“problematiza conceitos, categorias, teorias e metodologias cldssicas que, na sua
producdo, esvaziam a riqueza e a problematica racial ou transformam raca em mera
categoria analitica, retirando-lhe o seu carater de construgdo social, cultural e politica”

(GOMES, 2009, pag. 426). Por fim, esse intelectual promove um didlogo em conjunto

interesses hegemdnicos do Estado em manter uma unidade entre os sujeitos de forma coletiva. Ja para
Geertz (1989) a cultura é inerente a condigdo de existéncia da humanidade, um processo em continuidade
que é produto de suas agBes com significados proprios e, por isso, ela se da pela mediacdo do
relacionamento dos individuos entre si, produzindo sentidos e significados. E para Sahlins (1997) a cultura
é uma ordem estrutural dos significados, levando em conta o seu processo histérico e local. Para o autor,
os individuos se comportam mediante as conjunturas da propria cultura ao longo da sua construgdo
histérica. Por fim, todo carater criativo de cultura das produgdes desses intelectuais é orientado pela acéo.
E a cultura ndo é a Unica responsavel pelas ages desses sujeitos outros aspectos também influenciam a
acdo. Entretanto, os significados simbdlicos da cultura tdo pouco podem ser ignorados (GEERTZ, 1989;
SAHLINS, 1997).



35

com a ciéncia moderna acerca dos conhecimentos concebidos a partir da vivéncia étnico-
racial da comunidade negra (GOMES, 2009).

Nesse sentido, numa primeira tentativa de aproximacao, busca-se entender as
relacBes dos professores formadores negros, que sdo intelectuais negros e, dentre eles,
aqueles que elegem a questéo racial como seu foco de investigagdo, com os sujeitos de
direitos socio-historicos. Ambos constroem suas trajetorias e narrativas ao longo da sua

vida com suas experiéncias seculares e académicas.

“(...)Eu adorava ficar falando das estrelas, das coisas cientificas, ndo sei 0 qué.

E ai um dia ela falou assim para mim, eu quero te fazer trés perguntas: por qué, para
qué e para quem vocé faz o que vocé faz? E aquilo acabou comigo (muitos risos),
porque eu ndo conseguia responder de forma satisfatoria (...). ”

(Entrevistada C)

2 — Saberes docentes e pos—abissais dos professores formadores

negros: como sao constituidos e quais sédo

A tematica dos saberes docentes faz inferéncia acerca do que professores
conhecem, articulam e mobilizam no seu trabalho. Pesquisar os saberes docentes dos
professores possibilita conhecer sua formacdo, praticas, vivéncias, experiéncias,
identidade, histdrias, tensbes, dilemas, trajetorias e narrativas. Todo esse conjunto de
informacdes permite compreender as aces no cotidiano académico. Os saberes docentes
tém caracteristicas polissémicas, ou seja, sdo plurais e complexos, por serem mobilizados
pelos professores, que sdo multiplos, em suas praticas pedagdgicas. Existe também uma
dificuldade no que tange conceito e metodologia, pois os saberes docentes séo
controversos devido a variedade de abordagens do tema dentro do campo de pesquisa
(BORGES, 2001; BORGES; TARDIF, 2001; NUNES, 2001; QUEIROZ, 2001,
NOVOA, 1995; GAUTHIER et al, 2006; PIMENTA, 1999, 2009a; GRUTZMANN,
2019; TARDIF, 2000, 2014; TARDIF; LESSARD, 2020).
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2.1 — Os saberes docentes: uma polissemia

Os saberes docentes séo profundamente sociais’ e ndo estdo separados de outras
dimensdes do ensino. Os saberes dos professores sdo 0s saberes deles, porém nunca séo
definidos sozinhos, em si mesmos, constituindo o proprio o proprio saber profissional.
Além disso, esses saberes sdo temporais, uma vez que sao adquiridos no contexto de uma
historia de vida e de uma carreira profissional. Os saberes estdo a servigo do trabalho,
logo precisam ser compartilhados. Os saberes dos professores propiciam novas praticas
pedagdgicas; entretanto, por mais originais que sejam as praticas, s6 ganham sentido num
coletivo (em sala de aula) (TARDIF, 2014). O autor ainda afirma que:

[...] Portanto, o saber dos professores ndo ¢ o “foro intimo”
povoado de representacbes mentais, mas um saber sempre ligado
a uma situacdo de trabalho com outros (alunos, colegas, pais,
etc.), um saber ancorado numa tarefa complexa (ensinar), situado
num espaco de trabalho (a sala de aula, a escola) enraizado numa
instituicdo e numa sociedade (TARDIF, 2014, p. 15).

Tardif (2014, pag. 37, 38 e 39) apresenta em sua obra as dimensdes dos saberes
docentes. Essas dimensdes sdo: os saberes profissionais, os saberes disciplinares, 0s
saberes curriculares e os saberes experienciais. No quadro 1 abaixo estdo apresentados o0s

significados desses saberes:

7 [...] Para evitar equivocos, lembremos que ‘social’ ndo quer dizer ‘supraindividual’: quer dizer relagdo e
interag&o entre Ego e Alter, relagio entre mim e os outros repercutindo em mim, relagdo com os outros em
relacdo a mim, e também relagdo de mim para comigo mesmo quando essa relacdo é presenca do outro em
mim mesmo. (Tardif, 2014, pag. 15).
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Quadro 1: As dimensdes dos saberes docentes para (TARDIF, 2014).

Esse conjunto de saberes € transmitido pelas instituicbes de
formacdo de professores. Essa formagéo produz conhecimentos
destinados a pratica do professor. Nessa perspectiva, esses
Saberes profissionais | conhecimentos se transformam em saberes voltados & formagéo

(ibidem, pag. 36). | cientifica ou erudita dos professores, podendo se transformar em
préticas cientificas, em tecnologia da aprendizagem, por exemplo.

Sdo saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispdem a nossa sociedade, tais
como se encontram hoje integrados nas universidades, sobre a
forma de disciplinas, no interior de faculdades e cursos distintos.
Saberes disciplinares Es_ses _sa,bfares _ sdo transmitidos nos cursos e departameptos
(ibidem, pag. 38). universitarios, |ndepe~ndentemente das faculdades de educacéo e
dos cursos de formacdo dos professores, e, portanto, eles emergem
da tradicdo cultural dos grupos sociais produtores desses saberes.

Esses saberes sdo apropriados pelos professores ao longo de suas
carreiras profissionais. Nesse sentido, esses saberes correspondem
aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir dos quais a
instituicdo escolar caracteriza e apresenta 0s saberes sociais por ela
Saberes curriculares | definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de

(ibidem, pag. 38). formacéo para a cultura erudl.ta.. Por fim, se apresepta sob a forma
de programas escolares — objetivos, conteddos, métodos — que 0s
professores devem aprender a aplicar.

Esses saberes sdo desenvolvidos pelos proprios professores no
ambito do exercicio de suas funcfes e na pratica da sua profissao.
Os saberes sdo especificos baseados em seu trabalho cotidiano e no
conhecimento de seu meio. Portanto, esses saberes brotam das
Saberes experienciais exper!e:mc@as_e sgio_ por elas vali_dados. Tais saberes incorpqram-se a

(ibidem, pag. 38). experiéncia individual e coletiva sobre a forma de _habltus e de
habilidades de saber-fazer e de saber-ser. Sendo assim, podemos
chamaé-los de saberes experienciais ou praticos.

Fonte: quadro construido pelo préprio autor.

Os saberes desse profissional docente, de acordo com Tardif (2014, pag. 61),
aparentam ser plurais, compostos e heterogéneos, por apresentarem, no trabalho,
conhecimentos de manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser de formas bem diferentes
e de fontes variadas e, provavelmente, de naturezas variadas. Por fim, no oficio do
professor ndo existe conhecimento sem reconhecimento social (TARDIF, 2014).

Os saberes dos professores tém mdaltiplas articulacdes, no que tange a pratica
docente e seus saberes e, também, multiplas tipologias. Essas multiplas articulagdes
permitem que os professores — como um grupo profissional e social - sejam capazes de

dominar, integrar e mobilizar esses saberes enquanto condi¢cBes para a sua préatica
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(TARDIF, 2014).

Para Tardif (2014), as tipologias sdo categorias que estdo relacionadas com a
trajetdria que os professores fazem ao edificarem saberes que sdo usados na sua pratica
profissional cotidiana. Além disso, essas tipologias tentam dar conta da diversidade do
saber profissional relacionando com as instituic6es e lugares onde os professores atuam,
com as universidades/escolas formadoras e/ou nas quais trabalham, com o0s seus
instrumentos de trabalho e, enfim, com suas experiéncias de trabalho. Com isso, traz a
luz os locais de aquisicdo desse saber e seus modos de integracdo do trabalho docente
(TARDIF, 2014). No quadro 2 abaixo, apresento as categorias dos modelos tipol6gicos
com a classificacédo e a identificacdo dos saberes dos professores:

Quadro 2: Modelo tipoldgico para identificar e classificar os saberes dos
professores (TARDIF, 2014).

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modo de integracéo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, um ambiente de
vida, a educagédo no
sentido lato, etc.

Pela historia de vida e pela
socializagdo priméria.

Saberes provenientes da
formacdo escolar anterior

A escola priméria e
secundaria, os estudos pds-
secundérios nao
especializados, etc.

Pela formacdo e pela
socializacdo pré-
profissionais.

Saberes provenientes da
formacdo profissional para
0 magistério

Os estabelecimentos de
formacédo de professores,
0s estagios, 0s cursos de

reciclagem, etc.

Pela formacdo e pela
socializacdo profissional
nas instituigdes de
formacédo de professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizagéo de
“ferramentas” dos
professores: programas,
livros didaticos, cadernos
de exercicios, fichas, etc.

Pela utilizagéo das
“ferramentas” de trabalho,
e sua adaptacdo as tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e

na escola

A prética do oficio na
escola e na sala de aula, a
experiéncia dos pares, etc.

Pela prética do trabalho e
pela socializagéo
profissional.

Fonte: Tardif, 2014, pag. 63

Os dois quadros (1 e 2) construidos aqui suscitam a investigacdo com o objetivo
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de identificar a constituicdo dos saberes dos sujeitos desta pesquisa e seus impactos sobre
0 outro, a partir do entendimento dos significados dos saberes cientificos especificos no
campo da formacéo dos professores, cunhados por Tardif (2014), que dizem respeito a
aquisicdo e constituicdo dos saberes docentes.

Sobre o trabalho dos professores, Giroux (1997, pdg. 161) afirma que a natureza
da atividade docente pode ser (re)pensada e (re)estruturada de modo que se possa encarar
os professores como intelectuais transformadores. Ainda de acordo com o autor a
categoria de intelectual é util de diversas maneiras, 1SS0 porque:

Primeiramente, ela oferece uma base tedrica para
examinar-se a atividade docente como forma de trabalho
intelectual, em contraste com sua definigdo em termos
puramente instrumentais ou técnicos. Em segundo lugar,
ela esclarece os tipos de condicOes ideoldgicas e praticas
necessarias para que os professores funcionem como
intelectuais. Em terceiro lugar, ela ajuda a esclarecer o
papel que os professores desempenham na producéo e
legitimacdo de interesses politicos, econdmicos e sociais
variados através das pedagogias por eles endossadas e
utilizadas. (GIROUX, 1997, pag. 161)

Giroux (1997, pag. 161) traz ainda em seu texto que, uma vez que se olha para 0s
professores como intelectuais, pode-se chegar a conclusao de que toda atividade humana
envolve alguma forma de pensamento. Neste ponto, por mais que uma atividade venha a
ter rotina, os professores, como intelectuais, permanecem pensando antes, durante e ap6s
sua acdo docente. Ou seja, a mente continua funcionando em algum nivel. Este é o
principal argumento para a defesa de professores como intelectuais, pois o uso da mente
¢ uma atividade humana. A capacidade humana de fazer uso da mente para integrar
pensamento e pratica é extraordinaria. Portanto, é essencial fazer uso desse raciocinio
para perceber/ver os professores como profissionais reflexivos, e ndo apenas um operador
com quaisquer metas e rotinas a serem alcancadas. Esses profissionais precisam ter
liberdade para se dedicar ao intelecto e fomentar a sua capacidade critica e a dos seus
alunos.

Finalmente, considerar os professores como intelectuais transformadores
possibilita uma critica e um afastamento de ideologias tecnocraticas e instrumentais que
fazem pensar os afazeres da profissio docente em ‘“caixas”, ou seja, separa a
conceitualizacdo, o planejamento e a organizacdo curricular dos processos de

implementacédo e execucdo (GIROUX, 1997).
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Ainda para Giroux (1997), cabe a esses professores intelectuais transformadores
assumir um papel responsével na formacdo dos propositos e condigdes de escolarizacao.
Portanto, é sua funcdo zelar pelas questdes em torno do que ensinam e do que devem
ensinar.

O foco dessa pesquisa estd em buscar compreender como sdo constituidos 0s
saberes docentes dos professores formadores negros que preparam os professores de
fisica para a educacéo basica. Nessa busca, parte-se da premissa de que esses intelectuais
negros, durante suas trajetorias, constroem suas proprias narrativas. Portanto, no primeiro
momento, busca-se entender como sdo constituidos os saberes docentes desses
professores formadores. Como objetivo especifico, had também uma busca em entender
quais sdo esses saberes e como eles foram acessados.

Outras questdes emergiram no processo de reflexdo sobre a pergunta de partida e
dos objetivos especificos. Esses questionamentos tém relagdo com o papel da
representatividade racial na formacao docente, a sua influéncia na aquisi¢do dos saberes
desses sujeitos nesse lugar, as narrativas histéricas na formacdo desses sujeitos, onde
saberes adquiridos sdo articulados por eles no seu trabalho docente, as suas relacdes
pessoais — no contexto das relacfes raciais — com os saberes profissionais que articulam
no seu trabalho docente, seus entendimentos sobre o impacto das suas acdes e praticas
docentes no outro, seus saberes atitudinais, procedimentais e conteudinais (POZO,
CRESPO, 2009).

Ainda no processo de reflexdo, questdes como os caminhos que os professores
negros formadores constroem com a finalidade de ensinar a ensinar, assim como suas
préprias construcdes no ambito das relacdes raciais e sociais na sua formacdo, tém
impacto na sua capacidade de fazer a leitura de mundo. Por fim, o reflexo do lugar em
gue esses sujeitos se encontram na estrutura de poder, que, neste estudo de caso,
corresponde a espacialidade da universidade, tem potencial implicagdo na construcdo dos
saberes dos licenciandos. Poderemos observar esse reflexo emergir através da analise das
entrevistas realizadas, o que seré explorado mais adiante no capitulo 4 desta dissertacao.

A educadora Selma Garrido Pimenta, em sua trajetéria académica, tem
argumentado que os saberes e o trabalho docente estdo relacionados com a finalidade de
ensinar, e a finalidade da educagdo como sendo a formacéo da capacidade de pensar. Este

€ um pensamento que se alicerca nas ideias Freireanas (PIMENTA, 1999, 2009a, 2009b).
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Segundo Pimenta (2009b, pag. 10), um dos caminhos para a construcdo dos saberes
docentes é considerar a pratica social como ponto de partida e chegada, possibilitando,
assim, uma (re)significacdo dos saberes na formacéao dos professores.

Nesse sentido, ainda de acordo com Pimenta (2009b, pag. 10), a formacéo inicial
sO ocorre a partir da aquisicdo de experiéncias dos formandos — atraves da pratica
existente sendo tomada como referéncia para formagdo — e suas proprias reflexdes. “O
futuro profissional ndo pode constituir seu saber-fazer sendo a partir de seu proprio fazer.
Nao ¢ sendo sobre essa base que o saber, enquanto elaboragdo teorica, se constitui”
(PIMENTA, 2009b, pag.10).

Portanto, para Pimenta (2009b, pag. 10), os futuros professores poderdo adquirir
os saberes pedagdgicos e da educacdo participando dos cursos de formacéo; no entanto,
ndo estardo automaticamente aptos a falar sobre os saberes pedagogicos. Para tal, os
profissionais da educacgdo precisam encontrar caminhos se questionando e praticando,
além de buscarem alicerces nos saberes sobre a educacdo e a pedagogia.

Para Tardif, Lessard, Lahaye (1991, pag. 219), os saberes pedagdgicos adquiridos
na formacdo profissional possibilitam ao professor a pratica docente. Sobre eles é
importante destacar que:

[...] quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado,
sistematizado, como acontece com as ciéncias e 0s
saberes contemporaneos, mais se revela longo e
complexo o processo de aprendizagem que exige, por sua
vez, uma formalizacdo e uma sistematizacdo adequada
(TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, pag. 219)

Uma vez que se langca mdo de algumas das conceituacGes acerca dos saberes
docentes, faz-se necessario um processo de reflexao sobre elas e 0s sujeitos que possuem
0s saberes. De acordo com Gomes (2009, pag. 435), nem sempre 0s instrumentos
ofertados, construidos “sob a égide da 16gica da racionalidade ocidental moderna dao
conta de interpretar a complexidade de expressdes e vivéncias afro-brasileiras” (GOMES,
2009, pag. 435).

A producgédo de saberes que permeiam o universo afro-brasileiro, onde seus
pesquisadores — 0s intelectuais negros — se expressam e apresentam diversos desafios de
investigacdo, sdo pertinentes a cultura desses sujeitos. Portanto, ha necessidade de se
investigar o modo como esse universo articula todo o campo de conhecimento, a maneira

como as transmissdes sdo construidas através da memoéria, da oralidade, da
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ancestralidade, da ritualidade, da temporalidade e da corporeidade (GOMES, 2009).

2.2 — A ecologia de saberes

Uma possibilidade de um caminho para se investigar como esse universo articula
0s conhecimentos que organizam os saberes desses professores negros pode ser por uma
perspectiva epistemologica do Sul do global através das experiéncias sociais desses
sujeitos, de modo a tentar minimizar as distancias historicamente, sistematicamente e
injustamente aprofundadas (SANTOS, 2009).

Em vista disso, aprender com o Sul, a partir de uma epistemologia do sul, propicia
uma diversidade e uma pluralidade de formas de conhecimentos que estdo para além do
conhecimento cientifico eurocentrado. Para Santos (2010), o conhecimento cientifico,
como é conhecido na atualidade, é uma forma privilegiada de conhecimento e de grande
importancia nas sociedades contemporaneas.

Os paises ao redor do globo terrestre, em alguma medida, propiciam a promocao
e 0 investimento nas ciéncias, a fim de obter retorno social, quando o conhecimento passa
a atuar como capital cientifico. Além disso, pode-se dizer que as formas privilegiadas de
conhecimento, desde sempre, foram objeto de discussdo acerca da sua natureza, das suas
potencialidades, levando em conta suas limitacdes e suas contribuicBes para o bem-estar
social ao longo da historia da humanidade (SANTQOS, 2010).

“De uma forma ou de outra, a razdo ultima do debate tem sido sempre o fato de
as formas privilegiadas do conhecimento conferirem privilégios extra cognitivos (sociais,
politicos, culturais) a quem as detém” (SANTOS, 2010, pag.137). Quer dizer, ter
conhecimento é um privilégio que poucos alcancam e, por isso, deve ser distribuido e
acessado de forma equitaria por todos na sociedade, pois 0 conhecimento tem impacto
social, conforme afirma Santos (2010).

Um termo abarcado por Santos (2010) que justifica a forma privilegiada de

conhecimento nas sociedades ocidentais é o privilégio epistemologico®. Esse privilégio

& Sobre o conceito de Epistemologia, Grayling (1996) diz que “a epistemologia, também chamada teoria do
conhecimento, ¢ o ramo da filosofia interessado na investigacdo da natureza, fontes e validade do
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se ancora na forma discrepante e ndo equitativa de seu acesso, visto que: sO existe
conhecimento em sociedade; quanto maior for o valor desse conhecimento, maior seré a
sua capacidade de conformar e mobilizar a sociedade; uma vez que esse conhecimento é
posto como inteligivel ao seu presente e ao seu passado, ele aponta caminhos para o
futuro.

A partir do século XVII, o centro do debate sobre o conhecimento instituiu que
toda forma de conhecimento, seja oriental ou ocidental, tornou-se constitutivo da dita
ciéncia moderna a partir de uma cisdo com o passado, estabelecendo um novo marco que
ficou conhecido como Revolugdo Cientifica (SANTOS, 2010).

A discusséo sobre o conhecimento foi enraizada na ciéncia moderna, assim como
os fundamentos que validam e privilegiam o conhecimento cientifico em suas relacdes
com outras formas de conhecimentos, como filosoficas, artisticas literarias ou religiosas.
Ao mesmo tempo, esse conhecimento é posto também em debate nos processos incluindo
as instituigdes, as organizagoes, as metodologias de producédo da ciéncia e no impacto da
sua aplicacdo. (SANTOS, 2010).

Dessa forma, a distingdo desse conhecimento em relacdo aos anteriores esta na
forma como a ciéncia moderna se inseriu no mundo, enraizando-se profundamente na
sociedade de modo diferente de qualquer outra forma anterior ou contemporanea de
conhecimento. Portanto, “propds-se ndo apenas compreender o mundo ou explica-lo, mas
também transforméa-lo. Contudo, paradoxalmente, para maximizar a sua capacidade de
transformar o mundo, pretendeu-se ser imune as transformagdes do mundo” (SANTOS,
2010, pag.138).

Desde a revolugao cientifica até pouco tempo, “o privilégio epistemoldgico que a
ciéncia moderna se arroga pressupfe que a ciéncia € feita no mundo, mas néo ¢ feita de
mundo. A ciéncia intervém tanto mais eficazmente no mundo quanto mais independente
¢ dele” (SANTOS, 2010, pag.138). Na tentativa de romper com essa l6gica, tanto em
Santos (2009) como em Santos (2010), foi feita uma critica ao dito “verdadeiro

conhecimento”. A definicdo de conhecimento também pode ser obtida ao perguntar quais condi¢des tém
de ser satisfeitas quando queremos descrever alguém como conhecendo algo. Nesse sentido, a
epistemologia assume o significado de ciéncia, conhecimento, que é o estudo cientifico que trata dos
problemas relacionados com a crenga verdadeira justificada e é entendida como uma anélise do
conhecimento no sentido proposicional, levando em conta o que se sabe, sua natureza e limitagdes,
estudando a sua origem, a sua estrutura, 0s seus métodos e a sua validade do conhecimento, e relaciona-se
com a metafisica, a logica e a filosofia da ciéncia. (GRAYLING, 1996).
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conhecimento” embebido pelo privilégio epistemoldgico, no qual o autor chamaré de: o
pensamento abissal®.

O pensamento moderno ocidental é um pensamento
abissal. Consiste num sistema de distin¢Ges visiveis e
invisiveis, sendo que as invisiveis fundamentam as
visiveis. As distin¢Bes invisiveis sdo estabelecidas
através de linhas radicais que dividem a realidade social
em dois universos distintos: o universo ‘deste lado da
linha’ e o universo ‘do outro lado da linha’. A divisao ¢
tal que ‘o outro lado da linha’ desaparece enquanto
realidade, torna-se inexistente, e € mesmo produzido
como inexistente. Inexisténcia significa ndo existir sob
qualquer forma de ser relevante ou compreensivel. Tudo
aquilo que é produzido como inexistente é excluido de
forma radical porque permanece exterior ao universo que
a propria concepgdo aceite de inclusdo considera como
sendo o Outro. A caracteristica fundamental do
pensamento abissal € a impossibilidade da co-presenca
dos dois lados da linha. Este lado da linha s6 prevalece
na medida em que esgota o campo da realidade relevante.
Para além dela ha apenas inexisténcia, invisibilidade e
auséncia ndo-dialéctica.

Para Santos (2009), o pensamento abissal pode assumir duas perspectivas: em um
sentido positivo: pode ser compreendido como um pensamento profundo e com muitas
camadas ou pode assumir um carater pejorativo, de modo que tudo que estd no fundo é
desprezado e desvalorizado pelo que estd na superficie. Nesse sentido, a luz que esta na
superficie — a razdo que ilumina, o verdadeiro conhecimento — ndo chega ao fundo do
abismo que ha na imensidao desse oceano, e tudo que se encontra l4 € monstruoso e deve
ficar escondido e afastado (SILVA, ROTHEN, 2020).

Nessa perspectiva, no cerne da ideia de epistemologia no contexto de Santos
(2009) existem conhecimentos que sao iluminados e, por isso, podem ser vistos por todos
que estdo na superficie. Assim como existem conhecimentos que estdo a sombra, na

escuriddo e, por isso, sdo tdo desvalorizados e despreziveis que ndo devem ser levados

9 O termo abissal é um adjetivo que tem por sindnimo o termo abismal, que se refere a abismo e as
profundezas de algo. No campo da geografia, diz das grandes profundezas dos oceanos e lagos, daquilo que
constitui a parte mais profunda da Terra que é a zona abissal do oceano (DICIO, 2009). Essas sdo as regides
mais profundas dos oceanos que também séo conhecidas como fossas abissais. A fossa abissal com maior
fundura da crosta terrestre no fundo do oceano encontra-se no litoral da Austrélia e é conhecida como
Fossas Marianas (NORONHA, 2018). No texto, Santos (2009) associa esse termo remetendo-o a
profundidade de pensamento e a separagdo, ressaltando tudo aquilo que esta escondido, que é mais baixo,
que esta debaixo, aquilo que ndo é valorizado e muito distante de ser alcancado ou de ser valorizado da
mesma forma que o pensamento que estd na superficie, como o pensamento moderno ocidental. O abissal
é 0 escondido, mas é também a impossibilidade de existir na superficie (SILVA, ROTHEN, 2020).
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em consideragéo.

A formagdo desse pensamento sobre a relevancia desses conhecimentos
iluminados foi construida, historicamente, no periodo das expansdes maritimas ocorridas
no inicio do século XVI nas Américas, com 0s surgimentos das primeiras col6nias’ dos
paises europeus. A ideia e a forma de colonizagdo entre o Norte e o Sul sempre foi uma
relagdo de imposicdo dos seus costumes, habitos, religido, colocando assim, 0s seus
conhecimentos acima dos conhecimentos dos povos originarios e dos escravizados,
impondo o modelo europeu. Entretanto, os subalternizados ndo podiam ter acesso aos
conhecimentos formais dos seus colonizadores, de modo que o que era valido para o0s
europeus ndo era valido para as coldonias no que tangia a legalidade e cidadania
(SANTOS, 2009).

Os termos ‘Norte’ e ‘Sul’ aqui fazem referéncia a divisdo imposta a partir do
pensamento colonialista abissal, que divide do mundo em “zonas metropolitanas,
civilizadas e relevantes” nomeadas de Norte e as “colonias, incivilizadas, sem méritos,
asselvajadas e irrelevantes” nomeadas de Sul. Aqui ha uma cisdo construida
historicamente, politica e socialmente. No Norte, ha necessidade da manutencéo do status
quo, enquanto no Sul o que resta é se conformar com a imposicdo feita e a sua
subjetividade. A manutencdo do status quo estd intrinsecamente relacionada aos
processos que se originam a partir de um epistemicidio’® em massa, impossibilitando
essas sociedades de uma representacdo no mundo através do seu olhar, dos seus proprios
termos, retirando-lhes os poderes de transformacédo da sua realidade e impedindo-os de
seguir os seus proprios objetivos (SANTOS; ARAUJO; BAUMGARTEN, 2016;
SANTOS, 2019; MOREIRA, PESSANHA, PESSOA, 2021).

A epistemologia, nesse contexto, privilegia o conhecimento ocidental, portanto,
no processo de colonizacdo, ndo € apenas mais uma questdo politica, € também uma
questdo epistémica, ou seja, a forma como o conhecimento é compreendido. E, portanto,
h&, uma sobreposicdo de valores e de cultura do Norte se sobrepondo ao o Sul, do
colonizador se sobrepondo ao colonizado (SANTQOS, 2009; SANTOS 2019).

Uma vez que as coldnias ja estdo estabelecidas, existird em seus dominios uma

tensdo entre a regulamentacdo e a emancipacdo para manutencdo dos privilégios e da

10 Refere-se a destruigdo e 0 apagamento de uma variedade imensa de saberes que resistem e prevalecem
sobretudo no outro lado da linha abissal, ou seja, nas sociedades coloniais (SANTOS, 2009; SANTOS,
2019).
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ordem. E na regulamentagio que se estabelecerdo o Estado, as comunidades e 0 mercado
que organizard, como principio, a vida. E a estrutura da emancipacdo é pautada e
acentuada pela racionalidade, que aqui se fara presente dividindo-se em: estética — que
deriva das artes e literatura; instrumental — que tem parte das ciéncias e tecnologias; moral
pratica — que tem base na ética e no direito. E a partir da ideia de comunidade que se tem
a ideia de regulamentagéo e emancipacdo (SANTQOS, 2009).

Essa estrutura de civilidade ndo se aplica aos subalternos que estdo na parte abissal
da estrutura de poder do Estado. A esses outros, o0 que resta é o estado de apropriagéo e
violéncia. Ou seja, a producdo cultural dos subalternizados é apropriada pelos grupos dos
que sdo vistos como cidaddos pelo Estado, introduzindo no seu repertério héabitos
alimentares, a arte, entre outros, muitas vezes descaracterizando 0s seus processos de
criacdo e implementacdo cultural. Acerca da apropriacdo e violéncia Santos (2009)
comenta:

Mas, em geral, a apropriacdo envolve incorporagao,
cooptacgdo e assimilagdo, enquanto a violéncia implica
destruicéo fisica, material, cultural e humana. Na prética,
¢ profunda a interligacdo entre a apropriacdo e a
violéncia. No dominio do conhecimento, a apropriacao
vai desde o uso de habitantes locais como guias e de
mitos e cerimoOnias locais como instrumentos de
conversdo, a pilhagem de conhecimentos indigenas sobre
a biodiversidade, enquanto a violéncia é exercida através
da proibicdo do uso das linguas proprias em espagos
publicos, da adop¢do forcada de nomes cristdos, da
conversao e destruicdo de simbolos e lugares de culto, e
de todas as formas de discriminagéo cultural e racial. No
gue toca ao direito, a tensdo entre apropriacao e violéncia
é particularmente complexa devido a sua relagdo directa
com a extraccdo de valor: trafico de escravos e trabalho
forcado, uso manipulador do direito e das autoridades
tradicionais através do governo indirecto (indirect rule),
pilhagem de recursos naturais, deslocacdo macica de
populagdes, guerras e tratados desiguais, diferentes
formas de apartheid e assimilag&o forgada, etc. Enquanto
a logica da regulagcdo/emancipacdo é impensavel sem a
distincdo matricial entre o direito das pessoas e o direito
das coisas, a légica da apropriacdo/violéncia reconhece
apenas o direito das coisas, sejam elas humanas ou ndo
(SANTOS, 2009, pag. 29 e 30).

Portanto, o que resta para o subalterno é a violéncia. Esta se sobrepde e, quando
preciso, o Estado se impde na tentativa de extermina-los. Ndo ha didlogo; s existe

violéncia em todos os ambitos da vida desses desumanizados. Para eles, a legalidade é
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inexistente, o direito ndo se estende a esses grupos e suas propriedades ndo existem, pois
eles néo séo cidaddos (SANTQOS, 2009).

No caminhar dessa conjuntura de sociedade é que Santos (2010) vai relacionar
como a ciéncia moderna, a partir do século XVII, estabelecera relagdes com a
compreensdo de verdade ou a compreensdo dos saberes. A ciéncia, no decorrer dos
séculos, continuard a se sobrepor aos outros tipos de conhecimento. Essa sobreposi¢éo
também serd violenta e incisiva. Ainda que esses outros conhecimentos possam ser
apropriados, eles nunca serdo vistos como legitimos. Serdo tratados como exaticos,
diferentes, como artesanato e ndo como arte. O conhecimento dos subalternos serd um
conhecimento abissal.

Entretanto, para Santos (2010), esses outros conhecimentos e saberes podem
conflitar com aquilo que entendemos como verdade. As vezes, esses outros
conhecimentos nédo tém preocupacdo com a verdade dessa ciéncia moderna considerada
como hegeménica. Dessa forma, podem surgir novas epistemologias e elas vao se
construindo de uma outra forma que ndo compreendemos, em principio, por causa da
nossa compreensdo cristalizada de ciéncia e de verdade. Essas epistemologias nao serdo
compreendidas a partir da 6tica da epistemologia normativa. Para que haja compreensao
é preciso entender e mergulhar naqueles outros saberes.

De acordo com Santos (2008, pag. 83), “a ciéncia ndo descobre, cria, € o ato
criativo protagonizado por cada cientista e pela comunidade cientifica no seu conjunto
tem de se conhecer intimamente antes que conhega o que com ele se conhece do real”.
Portanto, a metafisica, as crencas e 0s juizos de valor ndo vém antes nem depois da
explicagdo cientifica, tanto da natureza quanto da sociedade. Ambas sdo partes
constituintes de uma mesma explicacdo. Para Santos (2008):

A ciéncia moderna ndo é a Unica explica¢do possivel da
realidade e ndo ha sequer qualquer razdo cientifica para
a considerar melhor que as explicacdes alternativas da
metafisica, da astrologia, da religido, da arte ou da
poesia. A razdo por que privilegiamos hoje uma forma de
conhecimento assente na previsdo e no controlo dos
fendmenos nada tem de cientifico. E um juizo de valor
(SANTOS, 2008, pag. 83).

As condicBes da diversidade epistemologica do mundo sdo culturais e
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ontoldgicas!!, onde existem multiplas concepgdes de ser e estar nas sociedades. Portanto,
ha uma pluralidade de saberes que constroem as ciéncias. Mais adiante, sera definido,
numa perspectiva epistemoldgica, como a ecologia de saberes se alicerca nas pluralidades
interna e externa da ciéncia (SANTQOS, 2008; SANTOS, 2010).

Destaco aqui que, para Santos (2010), a pluralidade interna da ciéncia refere-se as
préticas cientificas alternativas que vem emergindo e tendo maior visibilidade a partir de
epistemologias como as feministas, pds-coloniais, multiculturais e pragmaticas, além da
promocdo de uma maior interacdo e interdependéncia entre os saberes cientificos e 0s
outros saberes ndo-cientificos. E a pluralidade externa da ciéncia d& luz a outros saberes
— saberes plurais — um reconhecimento de novas formas de relacionamentos entre esses
outros saberes e os saberes cientificos'?. A relagdo desses outros saberes plurais, mais
periféricos dos sistemas mundiais modernos, ndo hegeménicos, com o0s saberes
hegem®onicos € desigual e violenta. Como ato de resisténcia, os saberes ndo hegemdnicos
e 0s seus titulares posicionam-se fundamentando-se “em processos de autoconhecimento
que mobilizam o contexto social, cultural e histérico mais amplo que explica a
desigualdade, ao mesmo tempo que gera energias de resisténcia contra ela” (SANTOS,
2010, pég. 152 e 153).

Para Santos (2010), os saberes dos subalternos e os saberes das ciéncias se
misturaram formando uma ecologia de saberes na qual ambos os saberes terdo 0 mesmo
valor e sdo formas de construirmos os saberes. 1sso ndo € facil, pois existe uma relacédo
de poder estabelecida.

Santos (2010) ainda afirma que a diversidade epistémica do mundo é

potencialmente infinita, ndo havendo conhecimentos puros ou completos. O que existe é

11 0 termo Ontologia, na filosofia, tem origem na Metafisica. Para Aristoteles nos primérdios da filosofia
Ontologia € o ser tratado como ser. Outra possibilidade de definicdo se da pela etimologia da palavra que
pode ser dividida em: onto, como “o Ser” e logia, “estudo ou conhecimento”. Ela também pode ser
entendida mais especificamente como compartilhamento de conhecimento (GRUBER, 2002; CHAUI,
2003; SCHIESSL, 2007).

12 E jmportante destacar que as relagdes hierarquicas entre os saberes cientificos e ndo cientificos sdo
multiplas e dicotdmicas onde os saberes: monocultura/multicultural, moderno/tradicional, global/local,
desenvolvido/subdesenvolvido, avancado/atrasado tém revelado as formas e as dimensdes da dominagéo.
Nesse interim, assim como faz a epistemologia critica, é preciso assumir que todo o conhecimento, seja ele
cientifico ou ndo, é parcial e situado. No entanto, ao longo dos séculos, as constelacfes de saberes foram
desenvolvendo formas de articulacdo entre si. Na atualidade o que importa é “construir um modo
verdadeiramente dialdgico de engajamento permanente, articulando as estruturas do saber
moderno/cientifico/ocidental as formagdes nativas/locais/tradicionais de conhecimento” (SANTOS, 2010,
pag. 154).
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uma constelacdo de conhecimentos, o que deixa explicita a necessidade de manutencéo
de poder ao reivindicar, como carater universal da ciéncia moderna, a possibilidade de
definir as particularidades, os locais, 0s contextos e as situacdes de todo o conhecimento
que nao sejam constituintes dos subalternos. Dai, a proposta da ecologia de saberes ou
ecologia de préaticas de saberes, que se apoia na ideia de que o conhecimento €
interconhecimento®®. Para Santos (2010):

A ecologia de saberes é um conjunto de epistemologias
gue partem da possibilidade da diversidade e da
globalizacdo contra-hegemdnicas e pretendem contribuir
para as credibilizar e fortalecer. Assentam em dois
pressupostos: 1) ndo ha epistemologias neutras e as que
clamam sé-lo sdo as menos neutras; 2) a reflexdo
epistemoldgica deve incidir ndo nos conhecimentos em
abstrato, mas nas praticas de conhecimento e seus
impactos noutras praticas sociais (Santos, 2010, p.154).

Para fundamentar o termo ‘ecologia dos saberes’, Santos (2010) parte do principio
de que a modernidade ocidental se constituiu na base de duas epistemologias que ele
designa como conhecimento-regulagcdo — onde a ignorancia é concebida como caos e 0
saber como ordem e conhecimento-emancipacdo — quando a ignorancia é concebida
como colonialismo e o saber como solidariedade.

Enquanto paradigma sociocultural, a modernidade ocidental diminuiu a
viabilidade de emancipacao compativel com sistema capitalista ao redor do mundo. Nesse
contexto, “o conhecimento-regulacdo adquiriu uma total preponderancia sobre o
conhecimento-emancipacao e neutralizou-o, convertendo a solidariedade numa forma de
caos e, portanto, de ignorancia, e o colonialismo numa forma de saber e, portanto, de
ordem” (SANTOS, 2010, péag. 155).

A ciéncia moderna, nesse cenario, assumiu para si uma preeminéncia hegemonica
de controle do conhecimento valido e rigoroso consolidando a epistemologia positivista
e descredibilizando todas as epistemologias alternativas. E, assim, tornou-se um
conhecimento unico, universal, vibrante, uma inesgotavel fonte de progresso tecnologico
e, portanto, endossando o desenvolvimento capitalista. A ciéncia moderna ocidental com
isso marginaliza, arrasa e tira a confiabilidade de todos os conhecimentos néo cientificos

alternativos tanto no Norte como no Sul. Essas a¢des sdo designadas como epistemicidio

13 Interconhecimento, é uma ideia utdpica que, tem por finalidade aprender outros conhecimentos sem
esquecer 0s proprios conhecimentos (SANTOS, 2010).
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(SANTOS, 2010).

H& um movimento que vem ganhado forgas desde o inicio do século XXI, onde
se pensa a promocdo da diversidade e da pluralidade para além do capitalismo, e da
globalizacdo, principalmente a neoliberal, na qual a ciéncia moderna nao seja
negligenciada e muito menos rejeitada, mas onde ocorra uma profunda reorganizagao
numa constelacdo ampla de saberes coexistindo com as préticas de saberes ndo cientificos
que ndo foram apagadas pelo epistemicidio. Em tais préaticas se incluem inclusive aquelas
que, apesar da sua invisibilidade epistemologica, vém ganhando espaco nas lutas contra
a desigualdade e a discriminacdo, tendo ou ndo como referéncia um horizonte néo
capitalista (SANTOS, 2010).

Algumas caracteristicas importantes da ecologia de saberes precisam ser
destacadas. Sdo elas: a ambiguidade do contexto cultural onde esses saberes estdo
situados; a simultaneidade de uma epistemologia da corrente e da contracorrente, onde
as suas condicdes e possibilidades sdo também as suas dificuldades; em relacdo as
praticas de saber, isso implica que as praticas de saber critico sdo menos influenciadas
pelas abordagens hegemoénicas da ciéncia moderna do que as praticas de saber
prospectivol4; a consisténcia epistemoldgica ao saber propositivol® (SANTOS, 2010).

Além disso a ecologia de saberes: € uma ecologia porque sua base esta assentada
no conhecimento da pluralidade de saberes que séo heterogéneos, autbnomos e tem uma
articulacdo sistematica, dindmica e horizontal, se enquadra em uma independéncia

complexa entre os diferentes saberes que os formam, e esses conhecimentos estdo em

14 Saber prospectivo é um tipo de conhecimento que busca antecipar eventos e tendéncias futuras com base
em dados e evidéncias presentes, permitindo decisdes informadas e preparacao para o futuro. E um tipo de
conhecimento que se concentra em examinar o futuro com base em dados e evidéncias disponiveis no
presente, a fim de tomar decisdes informadas e se preparar para 0 que esta por vir. Embora ndo tenha um
autor especifico associado, € uma abordagem interdisciplinar que envolve analise, previsdo e planejamento
do futuro, com contribui¢des de diversos autores notaveis, como Alvin Toffler, Pierre Wack, Herman Kahn,
Peter Schwartz e Sohail Inayatullah. Essa area é caracterizada por sua natureza em constante evolugao e
diversidade de perspectivas.

15 Saber propositivo refere-se ao conhecimento voltado para a criagdo de solugdes praticas e estratégias
direcionadas para resolver desafios especificos. Em contraposi¢cdo ao conhecimento tedrico, envolve a
aplicacdo ativa do conhecimento para melhorar situac@es, alcangar objetivos e solucionar problemas, sendo
comumente associado a areas como planejamento estratégico, consultoria e tomada de decisfes. Diversos
autores de renome, tais como Michael Porter, Henry Mintzberg, Peter Drucker, Herbert Simon, , Amartya
Sen, Peter Block, Tim Brown, David Kelley, Clayton Christensen, John Rawls, Martha Nussbaum e Jurgen
Habermas, abordam esse conceito em seus respectivos campos de atuacdo. Aqui destaco: John Dewey por
suas ideias no campo da educacdo que enfatiza a aprendizagem baseada em problemas e a resolucdo de
desafios préaticos. Por fim, essa abordagem envolve a capacidade de identificar desafios, criar solugdes e
agir para atingir metas, transcende disciplinas especificas e é aplicAvel em uma ampla gama de contextos.
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constante processo de criacdo e renovacao, onde o conhecimento e interconhecimento, é
reconhecimento, é autoconhecimento; intercambia os conhecimentos, assim como
ignorancias'®; por fim, parte do pressuposto que todas as praticas relacionadas a
humanidade e a natureza participam de mais de uma forma de saber e, portanto, de
ignoréncia (SANTOS, 2010).

Ainda segundo Santos (2010), a injustica social se assenta na injustica cognitiva.
Portanto, o acesso amplo e irrestrito ao conhecimento cientifico ndo é distribuido a
sociedade de modo equanime. Por isso, esses saberes tendem a privilegiar grupos sociais
que detém o acesso a esse conhecimento cientifico. A ecologia de saberes € a
epistemologia da luta contra a injustica cognitiva (SANTQOS, 2010). No quadro 3 estéo
listadas as dezessete ideias fundamentadas em forma de tese.

Quadro 3: as ideias sobre as quais Santos (2010) assenta sua definicdo de ecologia
de saberes constituem uma epistemologia de luta contra a injusti¢a cognitiva.

Para além de ndo ser possivel

tal

1. A luta pela justica cognitiva ndo tera
éxito se assentar exclusivamente na
ideia da distribuicdo mais equitativa do
saber cientifico (ibidem, pag. 157).

distribuicdo na constancia do capitalismo,
este conhecimento tem limites intrinsecos
no que diz respeito aos tipos de intervengéo
no real que se torna possivel. Esses limites
decorrem da ignorancia cientifica e da sua
incapacidade para reconhecer saberes
alternativos e se articular com eles numa
base igualitaria (ibidem, pag. 157).

2. As crises e as catastrofes produzidas
pelo uso imprudente e exclusivista das
ciéncias sdo bem mais sérias do que as

Sao evitaveis por duas vias: na medida em
que se valorizam os saberes nao cientificos,
que circulam de forma subordinada dentro e
fora das préticas cientificas, e na medida em
que se valorizam as praticas sociais em que
predominam saberes ndo cientificos. Na
ecologia de saberes a credibilizacdo de
saberes ndo cientificos envolve a

16 “Como ndo ha ignorancia, em geral, as ignorancias sdo heterogénese autdnomas e interdependentes
quanto os saberes. Dada esta interdependéncia, a aprendizagem de certos conhecimentos pode envolver o
esquecimento e a ocultagdo de outros e, em Ultima instancia, a ignorancia destes. Ou seja, na ecologia de
saberes, a ignorancia ndo é necessariamente um estado original ou ponto de partida. Pode resultar de
esquecimentos ou desaprendizagem implicitos nas aprendizagens reciprocas através das quais se realiza a
interdependéncia. Dali que na ecologia de saberes seja crucial perguntar a cada momento se 0 que se
aprende vale a que se esquece ou desaprende. A ignorancia s6 é uma forma desqualificada de ser e de fazer
quando o que se aprende vale mais que o que se esquece. A utopia da interconhecimento é aprender outros
conhecimentos sem esquece 0s préprios, esta a tecnologia de prudéncia que subjaz a ecologia de saberes”
(SANTOS, 2010, pag. 157).
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epistemologias cientificas dominantes
pretendem (ibidem, pag. 158).

descredibilizagdo do saber cientifico.
Envolve tdo s6 o uso contra-hegemonico
deste. Consiste, por um lado, em explorar
praticas cientificas alternativas tornadas
visiveis pelas epistemologias plurais das
praticas cientificas e, por outro, em valorizar
a interdependéncia entre saberes (cientificos
e ndo cientificos) (ibidem, pag. 158).

3. N&o ha conhecimento que ndo seja
conhecido por alguém para alguns
objetivos. Todos 0s conhecimentos
sustentam praticas e constituem
sujeitos (ibidem, pag. 158).

Todos os conhecimentos sdo testemunhais
porque o que conhecem sobre o real (a sua
dimensdo ativa) é sempre dobrado pelo que
ddo a conhecer sobre o sujeito do
conhecimento (a sua dimensdo subjetiva).
As ciéncias da complexidade, ao
problematizarem a distin¢do sujeito/objeto,
d&o conta deste fendmeno, mas confiam-no
as préticas cientificas. E preciso ir para além
delas (ibidem, pag. 158).

4. Todos os conhecimentos tém limites
internos e limites externos (ibidem,
pag. 158).

Os limites internos dizem respeito as
intervencdes no real que permitem. Os
limites externos decorrem do
reconhecimento de intervencoes
alternativas tornadas possiveis por outros
conhecimentos e préticas. E proprio dos
conhecimentos  hegemdénicos  apenas
conhecerem o0s limites internos. O uso
contra-hegeménico da ciéncia moderna
consiste na exploracdo paralela dos limites
internos e dos limites externos. E por isso
que 0 uso contra-hegemdnico da ciéncia nao
se pode limitar a ciéncia. SO faz sentido no
ambito de uma ecologia de saberes (ibidem,
pag. 158).

5. A ecologia de saberes tem de ser
produzida ecologicamente com a

Ha praticas de saber dominantes, assentes
na ciéncia moderna ocidental, e praticas de
saber subalternas, assentes em saberes ndo
cientificos, ocidentais e ndo ocidentais, e
esta hierarquia produz e reproduz a
desigualdade social no mundo. As praticas
de saber dominante sdo as que assentam na
ciéncia moderna. Como esta ndo esta
distribuida equitativamente no mundo, nem
como sistema de producdo nem como
sistema de consumo, as desigualdades no
acesso, controle e uso da ciéncia séo o
resultado de desigualdades sociais e
reforcaram-nas. A ecologia de saberes parte




53

participacdo de diferentes saberes e
seus sujeitos (ibidem, pag.158).

da ideia que a eliminacdo destas
desigualdades ndo € possivel através da
democratizacdo do acesso a producdo e
consumo da ciéncia moderna. Embora esta
deva ser prosseguida, ndo bastaria por si
prépria devido aos limites intrinsecos da
intervencéo cientifica no real. O uso contra-
hegeménico da ciéncia assenta no
reconhecimento desses limites e, por isso,
na necessidade de, para 0s superar, recorrer
a outros conhecimentos (ibidem, pag. 158).

6. A ecologia de saberes é uma
epistemologia simultaneamente
construtivista e realista (ibidem, p.
158, 159).

N&o temos acesso direto ao real enquanto
seres de saber, ja que ndo conhecemos o real
sendo através dos conceitos, teorias e da
prépria linguagem que utilizamos. Mas, por
outro lado, o conhecimento que construimos
sobre o real intervém nele e tem
consequéncias. O conhecimento como
intervencdo no real — ndo o conhecimento
como representacdo do real — a medida do
realismo. A credibilidade da construcdo
cognitiva mede-se pelo tipo de intervencao
no mundo que proporciona, ajuda ou
impede. Como a avaliagdo dessa
intervencdo combina sempre o cognitivo
com o ético-politico, a ecologia de saberes
parte da compatibilidade entre valores
cognitivos e valores ético-politicos [...]
(ibidem, p. 158, 159).

[...]JA ecologia de saberes assenta na ideia
pragmatica de que é preciso fazer uma
reavaliacdo das relacbes concretas na
sociedade e na natureza que os diferentes
conhecimentos proporcionam (ibidem, p.
158, 159).

O objetivo de criar relagbes horizontais
entre saberes ndo é incompativel com a
existéncia de hierarquias concretas e fixas
no contexto de praticas de saber concretas.
Alids, nenhuma préatica concreta seria
possivel sem tais hierarquias. O que a
ecologia de saberes combate sdo as
hierarquias e poderes universais e abstratos,
naturalizados pela histéria e por
epistemologias reducionistas.
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7. A ecologia de saberes centra-se nas
relagOes entre saberes, nas hierarquias
e poderes que se geram entre eles
(ibidem, p. 159).

Ao contrario das epistemologias modernas,
a ecologia de saberes ndo s6 admite a
exigéncia de  muitas formas de
conhecimento, como parte da dignidade e
validade epistemologica de todos eles e
propde que as desigualdades e hierarquias
entre eles resultem dos resultados que se
pretendem atingir com na dada préatica de
saber. E a partir da valoragdo de uma dada
intervencdo no real em confronto com
outras intervengdes alternativas que devem
emergir hierarquias concretas e situadas
entre os saberes. Entre os diferentes tipos de
intervencdo pode haver complementaridade
ou contradicdo e, em qualquer caso, a
discussdo entre eles pauta-se menos por
juizos cognitivos do que por juizos éticos e
politicos. A prevaléncia dos juizos
cognitivos na construcdo de uma dada
pratica de saber &, assim, derivativa, deriva
de um contexto prévio de decisdo sobre
producdo do real onde dominam juizos
politicos e éticos. A objetividade que
preside ao momento cognitivo ndo colide
com a ndo neutralidade que preside ao
momento ético-politico (ibidem, pag. 159,
160).

8. A ecologia dos saberes pauta-se pelo
principio da precaucdo (ibidem, pag.
160).

Sempre que ha intervencBes no real que
podem, em teoria, ser levadas a cabo por
diferentes sistemas de conhecimento, as
escolhas concretas das formas de
conhecimento a privilegiar devem ser
informadas pelo principio de precaucdo. No
ambito da ecologia de saberes, este
principio deve formular-se assim: em
igualdade de circunstancias, deve preferir-
se a forma de conhecimento que garanta a
maior participacdo dos grupos sociais
envolvidos na concepgdo, execucdo,
controle e fruicdo da intervencdo (ibidem,
pag. 160).

9. A centralidade das relagGes entre
saberes, que caracteriza a ecologia de
saberes, impele-a para a busca da
diversidade de conhecimentos
(ibidem, pag. 160).

Essa busca ocorre tanto dentro do
conhecimento cientifico quanto dentro do
ndo cientifico, tanto dentro do
conhecimento ocidental quanto dentro do
conhecimento ndo ocidental. Alids, as
praticas de saber ndo tém de ser linguisticas
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e incluem outros tipos de expresséo e de
comunicacdo. A ecologia de saberes
convoca a uma epistemologia polifonica e
prismatica: polifénica porque os diferentes
saberes sdo simultaneamente partes e
totalidades, e, tal como numa peca musical,
tém desenvolvimentos autonomos, ainda
que convergentes; prismatica porque se
cruzam nela multiplas epistemologias, cuja
configuracdo muda consoante a disposicao
dos diferentes saberes numa dada pratica de
saberes (ibidem, pag. 160, 161).

10. A ecologia dos saberes exerce-se pela
busca de convergéncias entre
conhecimentos multiplos (ibidem, pag.
161).

Para haver relacbes entre saberes, sao
precisas duas condi¢bes que, a luz de uma
epistemologia monocultural, sdo aporéticas.
A primeira é que esta presente ou pode estar
presente mais de uma forma de saber. Dada
a hegemonia da epistemologia
convencional, monocultural, a identificagdo
da presenca de varios saberes obriga a que,
a nivel epistemoldgico, se proceda ao que, a
nivel socioldgico, designo por sociologia
das auséncias e das emergéncias. Trata-se,
por um lado, de averiguar em que medida a
auséncia de outros saberes é o resultado de
uma ocultacéo produzida pela
epistemologia que consagra o conhecimento
hegeménico como unico. Trata-se, por outro
lado, de averiguar e ampliar os sinais de
saberes apenas emergentes nas praticas de
saberes. A segunda condicdo é que, entre 0s
diferentes saberes presentes, seja possivel
identificar algo comum que permita falar de
relacBes existentes ou futuras [...] (ibidem,
pag. 161).

11. A questdo da incomensurabilidade
pde-se também no interior da mesma
cultura (ibidem, pag. 162).

No caso das culturas ocidentais, além do
conhecimento hegemdnico da ciéncia, ha
muitos outros conhecimentos. Um dos
temas mais controversos tem sido o da
demarcacao da ciéncia em relagdo a outros
modos de relacionamento com o mundo,
tidos por ndo cientificos ou irracionais,
incluindo as artes, as humanidades, a
religido e muitas outras versoes da relacéo
"ndo-reflexiva® com o0 mundo que,
parafraseando Marx, confunde a esséncia e
a aparéncia das coisas, ou, como diria
Durkheim, permite fazer assentar a vida
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coletiva em "ilusdes bem-fundadas”. E a que
se costuma chamar senso comum [...]

(ibidem, pag. 162).

12. A ecologia de saberes visa ser uma luta
no ignorante contra a ignorancia
(ibidem, pag. 163).

Somos ignorantes porque ndo sabemos ou
porque 0 que sabemos ndo conta como
conhecimento? Entre conhecer e ignorar ha
uma  terceira  categoria:  conhecer
erradamente. Conhecer erradamente é a
ignorancia ndo assumida. Por isso, todo o
ato de conhecimento conttm em si a
possibilidade de ser ignorante sem saber. Ou
seja, a ignorancia nunca € superada
totalmente pelo saber. Quanto mais plurais
sdo as ignorancias, menor é seu impacto
negativo na vida e na sociedade. E isto é
assim porque os erros de conhecimento nao
se repercutem apenas nos cientistas ou, em
geral, nos sujeitos de conhecimento. Se tal
fosse 0 caso, ndo era necessario o principio
da precaucao (ibidem, pag. 163).

A caracteristica distintiva do conhecimento
hegemaonico € poder impor a sua ignorancia
aos restantes conhecimentos. Trata-se de
uma ignoréncia dupla: a do conhecimento
hegeménico e a dos conhecimentos néo
hegemonicos, incapacitados de progredir
contra as suas préprias ignorancias. Para
obviar a esta ignorancia, a ciéncia moderna
tem de sair de si enquanto monocultura de
saber para voltar a si enquanto componente
da ecologia de saberes. A ecologia de
saberes permite-nos ter uma visdo mais
ampla, tanto do que conhecemos como do
que desconhecemos. O importante é darmos
conta do que ndo conhecemos como nossa
ignorancia, e ndo como ignorancia em geral
(ibidem, pag. 163).

13. A ecologia de saberes ocupa-se da
fenomenologia dos momentos ou tipos
de relages (ibidem, pag. 163).

Esses momentos podem ser de isolamento e
ignoréncia; de indiferenca e desprezo; de
recusa e conquista; de coexisténcia e
comunicagdo; de reconhecimento e didlogo.
Este Gltimo momento é o que é préprio da
ecologia de saberes. Mas nenhum exercicio
no seio desta deve desconhecer o0s
momentos anteriores e 0 que neles ocorre.
Na ecologia de saberes, a historia faz parte
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constitutiva do pressente. A historia é o
presente em acdo (ibidem, pag. 163).

14. A construcdo epistemoldgica da
ecologia de saberes suscita trés
questionamentos sobre a identificacdo
dos saberes, sobre os procedimentos
para o relacionamento entre eles, sobre
a natureza e avaliacdo das intervencdes
no real (ibidem, pag. 163).

O primeiro tem a ver com a identificagéo
dos diferentes saberes que a integram. Este
questionamento desdobra-se numa série de
questdes cuja centralidade ilustra a
especificidade e a novidade epistemoldgica
da ecologia de saberes. As seguintes
questdes parecem-me fundamentais: como
se distingue conhecimento cientifico de
conhecimento ndo cientifico? Serd que ha
interconhecimentos? Como distinguir entre
varios conhecimentos ndo cientificos? Ha
um conhecimento ndo ocidental? A haver,
em que se distingue do conhecimento
ocidental? Se h& véarios conhecimentos
ocidentais, como distingui-los entre si? Se
h& varios conhecimentos ndo ocidentais,
distingui-los entre si? Como identificar as
hierarquias entre formas de conhecimento?
(ibidem, pag. 163).

O segundo questionamento desdobra-se nas
seguintes questdes: a partir de que
perspectiva se identificam os diferentes
conhecimentos? Quais as possibilidades e
os limites de, a partir de um dado
conhecimento, reconhecer outro? Que tipo
de relacionamento ou articulagdo sao

possiveis entre 0S diferentes
conhecimentos? Com que procedimentos é
possivel levar a pratica  esse

relacionamento? (ibidem, pag. 164).

Por Gltimo, o terceiro questionamento diz
respeito a natureza e avaliacdo das
intervengdes no real: como identificar a
perspectiva do oprimido nas intervencgdes
no real ou na resisténcia a eles? Como
traduzir essa perspectiva em praticas de
saber? Na busca de alternativas a dominacgéo
e a opressdo, como distinguir alternativas ao
sistema de opressdo ou dominacdo de
alternativas dentro do sistema ou, mais
especificamente, como distinguir
alternativas ao capitalismo de alternativas
dentro do capitalismo? (ibidem, pag. 164).
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Nenhuma destas perguntas tem respostas
inequivocas. E proprio da ecologia de
saberes constituir-se através de perguntas
constantes e respostas incompletas. Ai
reside a sua caracteristica de conhecimento
prudente (ibidem, pag. 164).

15. E proprio da epistemologia da ecologia
de saberes ndo conceber os
conhecimentos fora das praticas de
saberes e estas fora das intervengdes
no real que elas permitem ou impedem
(ibidem, pag. 164).

Por esta razdo, as praticas sociais e 0S
agentes em que se plasmam as préaticas de
saber tém também de caber no espectro do
perguntar epistemologico. A pragmatica da
epistemologia justifica-se porque aos
oprimidos  interessa, sobretudo, uma
epistemologia de consequéncias. Sdo elas
que determinam a necessidade ou até a
conveniéncia de a complementar com uma
epistemologia de causas (ibidem, pag. 164).

16. A ecologia de saberes visa facilitar a
constituicdo de sujeitos individuais e
coletivos que combinam a maior
sobriedade na andlise dos fatos com a
intensificacdo da vontade da luta

contra a opressao (ibidem, pag. 164).

A sobriedade advém da multiplicidade de
perspectivas cognitivas sobre a realidade da
opressao. N&o basta uma perspectiva, nao
basta uma forma de saber, por mais
convincente ou esclarecedora que seja. A
opressdo é sempre o produto de uma
constelacdo de saberes e de poderes.
Também as hierarquias atuam em rede. Por
sua vez, a intensificacdo da vontade resulta
de um conhecimento mais profundo das
possibilidades humanas com base nos
saberes que, ao contrario do cientifico,
privilegiam a forca interior em vez da forca
exterior, a natura naturans em vez da natura
naturata. Nesses saberes, € possivel
alimentar um valor espiritual, uma
imaginacdo da  vontade que €
incompreensivel para 0 mecanicismo
classico da ciéncia moderna [...] (ibidem,
pag. 164).

17.Na ecologia dos saberes a
intensificacdo da vontade exercita-se
na luta contra a desorientacdo (ibidem,

pag. 165).

Na ecologia de saberes, a vontade é guiada
por varias bussolas com madaltiplas
orientacdes. Nao hé critérios absolutos nem
monopolios de verdade. Cada saber é
portador da sua epistemologia pessoal.
Nestas condicdes, ndo € possivel seguir uma
s6 bussola. E preciso avaliar a possivel
contribuicdo de cada uma em diferentes
areas, momentos ou para diferentes
objetivos. A distancia relativa em relacdo
aos guias é um fator de consolidacdo da




59

vontade. As escolhas permanentes resultam
de que nenhuma intervencéo no real, a partir
de um sé tipo de conhecimento, tem acesso
a realidade toda (ibidem, pag. 165).

Fonte: quadro construido pelo préprio autor.

Assim, a ecologia de saberes é plural, tem valor e emancipa intelectualmente os
sujeitos de direitos socio-histdricos, possibilitando-os construir novos paradigmas que
superem as relacdes ja estabelecidas de poder e dominagéo sobre suas subjetividades.

2.3 — Os saberes pos—abissais que emergem dos formadores negros dessa pesquisa

Os saberes pds—abissais, aqui tratados, emergem do pensamento pds-abissal, que
culmina na perspectiva da ecologia de saberes de Santos (2010). Eles se condensam em
educar com os saberes do Sul global através da epistemologia do sul, produzindo
conhecimentos que possibilitam os processos dialdgicos, colaborativos, ndo extrativistas,
que reconhecem a “pluralidade de conhecimentos heterogéneos (sendo um deles a ciéncia
moderna) e em interacdes sustentaveis e dinamicas entre eles sem comprometer sua
autonomia” (SANTOS, 2009, pag. 137).

Os sujeitos entrevistados para esta pesquisa sao formadores negros que atuam nas
instituicGes de formacdo publicas brasileiras. Tais sujeitos sdo maltiplos, assim como 0s
seus saberes (HARAWAY, 1995; MIGNOLO, 2014; GOMES, 2017; NETO, 2018
POSO; MONTEIRO, 2021) que se enquadram na ecologia de saberes (SANTOS, 2010).
E importante reiterar o que ja foi dito ao longo do texto, que na ecologia de saberes néo
ha hierarquia de saber (SANTQOS, 2010; GOMES, 2017).

Os saberes aqui declarados pelos formadores negros, sabendo-se que esses
mantém uma relacdo de proximidade com os mais plurais movimentos negros, foram
produzidos a partir da sua formacgéo profissional, como afirma Tardif (2014), com as
dimensGes dos saberes docentes do modelo tipoldgico usado para identificar e classificar
os saberes dos professores, através dos conteddos (POZO, CRESPO, 2009) para uma
atuacdo na carreira cientifica. No nosso caso é o Ensino de Fisica uma das fontes de tais
saberes. Em conjunto e ao mesmo tempo, esses formadores negros “produzem saberes,

o0s quais se diferenciam dos conhecimentos cientificos, mas em hipotese alguma podem
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ser considerados menos ‘saber’ ou ‘saberes residuais’” (GOMES, 2017, pag. 67) e,
portanto, abarcando uma ecologia de saberes que coloca em perspectiva os saberes pos—
abissais desses formadores negros.

Nesse sentido, para dimensionar os saberes poOs—abissais, no contexto desta
pesquisa, através dos sujeitos aqui investigados, é preciso levar em consideracdo 0s
saberes provenientes das pedagogias que emergem para dar conta das auséncias'’ e
emergéncias®®. As pedagogias das auséncias e das emergéncias no campo da educacéo
derivam da ‘sociologia das emergéncias’ assim cunhada por Boaventura Souza Santos,
enquanto uma reflexdo epistemolégica (GOMES, 2017). As epistemologias para essas
pedagogias, ainda de acordo com Gomes (2017), seguem em continua construcéo,
abrindo espacos, apontando caminhos e possibilidades para novas racionalidades,
reflexdes e inquietacbes educacionais, tanto na educacgdo basica quanto no ensino superior
a partir dos corpos marcados que possuem esses saberes: 0s saberes pos—abissais
especificadas no quadro 4.

Quadro 4: As dimensdes dos saberes pos—abissais que emergem dos formadores
negros dessa pesquisa na perspectiva da ecologia de saberes.

Esses saberes dos formadores negros sdo provenientes
do Movimento Negro, que faz referéncia ao conceito
social de raga no Brasil que vem se institucionalizando
a cada dia, especialmente no contexto das acdes

17 «“A sociologia das auséncias consiste numa investigacdo que visa demostrar aquilo que ndo existe ¢, na
realidade, ativamente produzido como ndo existente, ou seja, como uma alternativa ndo credivel ao que
existe. O objetivo da sociologia das auséncias é transformar as auséncias em presencas. Mas como se da a
producdo da ndo existéncia? De acordo com Santos (2004), ndo h& uma Unica maneira de ndo existir, uma
vez que sdo varias as logicas e 0s processos por meio dos quais a razdo metonimica (obsessdo pela
totalidade, l6gica dicotdmica) produz a ndo existéncia do que ndo cabe na sua totalidade e no seu tempo
linear. H& produgdo de ndo existéncia sempre que determinada entidade é desqualificada e tornada invisivel,
ininteligivel ou descartavel de modo irreversivel. O que unifica as diferentes logicas da producdo da ndo
existéncia é serem todas elas manifestacdes de uma monocultura racional” (GOMES, 2017, pag. 40 e 41).
18 A sociologia das emergéncias consiste em substituir o vazio do futuro, segundo o tempo linear, por um
futuro de possibilidades plurais, concretas, simultaneamente utépicas e realistas, que vao se construindo no
presente mediante atividades de cuidado. Segundo Santos (2004), o conceito que preside essa sociologia é
0 ‘ainda ndo’, proposto por (Ernst) Bloch (1995). Objetivamente, o ‘ainda ndo’ €, por um lado, capacidade
(poténcia) e, por outro, possibilidade (potencialidade). A possibilidade é 0 movimento do mundo. Sendo as
assim, a sociologia das emergéncias é a investigacdo das alternativas que cabem no horizonte das
possibilidades concretas. Ela amplia o presente, juntando ao real amplo as possibilidades e as expectativas
futuras que ele comporta. Nesse caso, a ampliacdo do presente implica a contracdo do futuro, na medida
em que o ‘ainda ndo’, longe de ser um futuro vazio e infinito, é um futuro concreto” (GOMES, 2017, pag.
41).
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Saberes identitarios
(GOMES, 2017)

afirmativas, que recoloca o debate sobre este conceito.
O uso das categorias de cor pelo IBGE, como pardos e
pretos, configura o grupo social e identitario de negros,
assim como brancos, amarelos e indigenas.

Os saberes identitarios dos formadores negros sao
saberes provenientes das suas vivéncias e experiéncias
como corpos marcados e violentados nos ambitos
pessoais ou institucionais, que perpassam por inimeras
discussbes como: apropriacdo cultural, colorismo,
racismo, acdes afirmativas. Tais discussdes ocorrem
tanto no @mbito pablico (atraves das midias e redes
sociais) denunciando 0 racismo, transmitindo
informacgdes de maneira critica, politica e posicionada
pelos sujeitos negros (GOMES, 2017), quanto no
ambito privado (suas relacfes interpessoais).

As dimensbes identitarias também perpassam 0S
saberes docentes, enfatizando as maneiras de ser
professor negro ou professora negra e as concepgdes
desses profissionais sobre seu fazer docente, que sé&o
atravessadas por essas experiéncias e vivencias. De
acordo com Gomes (2017), os diferentes grupos do
Movimento Negro passaram a ganhar mais espaco na
cena publica e politica e construiram uma nova
visibilidade da questdo racial e da identidade negra,
tendo mais destaque nos campos do conhecimento,
como as artes e a literatura. Dessa forma, 0 Movimento
negro (dentre eles os formadores negros) afirmam a
identidade negra e sua complexidade.

As questBes intrinsecas do movimento negro, como a
violéncia contra a mulher negra e o exterminio da
juventude negra, fazem parte das denuncias historicas
desse grupo e aos poucos passaram a fazer parte do
cenario das pesquisas, das ONGs e do poder publico.
Nesse contexto, para se entender a realidade de género,
juventude, questdes raciais, trabalho, regionalidade e de
pobreza no Brasil, 0 recorte de raga/cor passa a ser
inserido como uma categoria de andlise para combater
tais exclusdes e violéncias sistémicas e sintomaéticas,
promovendo o combate ao racismo e tornando esses
corpos visiveis em todos 0s espagos).

Saberes politicos

Os saberes politicos desses formadores negros
perpassam pelas esferas publicas (as universidades, 0s
Orgdos governamentais, sobretudo o Ministério da
Educacédo) no intuito de colocar em voga 0s temas que
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(GOMES, 2017)

abarcam as desigualdades raciais e, por causa das
estruturas, desigualdades sociais. A questdo racial tem
sido o destaque do Movimento Negro — aqui destaco 0s
formadores negros — e tem atravessado 0s mais variados
campos dos saberes (antropologia, sociologia, historia,
direito e salde). Entrementes, tém sido realizadas
pesquisas envolvendo a tematica, assim como politicas
educacionais e 0s seus reflexos nos indicadores de
avaliacOes educacionais (GOMES, 2017).

O Movimento Negro pressiona, no campo do direito,
para que agBes contundentes deem respostas que
contemplem a justica social e a diversidade. Ha uma
retomada e fortalecimento do debate politico sobre a
raca que recoloca no Brasil outras perspectivas e
modelos, “trazendo a cena publica posi¢des que desde a
ditadura pareciam ter sido superadas e desvelando que
algumas herancas do racismo cientifico permanecem
até hoje, mesmo entre os intelectuais considerados
progressistas” (GOMES, 2017, pag. 71).

H& uma ressignificacdo sobre o conceito de raca que
passa a ser um critério para superar desigualdades
mediante a adogdo de politicas publicas,
institucionalizadas através das leis. Alguns exemplos de
acbes juridicas, ja citadas anteriormente nessa
dissertacdo, como: a Lei 12.288/10 do Estatuto da
Igualdade Racial, a Lei 12.711/12 da Lei de Cotas Socio
raciais nas Instituicbes Federais de Ensino Superior e
Lei 12.990/14 das Cotas nos Concursos Publicos
Federais, entre outras também ja citadas nesta producao
(GOMES, 2017).

Outras acgbes nesse processo foram tomadas pelos
intelectuais negros que se organizaram no ano 2000 e
fundaram a ABPN (Associacdo Brasileira de
Pesquisadores Negros), que realiza bianualmente o
Congresso Brasileiro de Pesquisadores e Pesquisadoras
Negros (Copene). Ja nas universidades e faculdades em
todo o Brasil, se organizaram os NEABs (Nucleos de
Estudos Afro-brasileiros). Esses nucleos tém por
objetivo a “realizagdo de pesquisas, projetos de
extensdo, formacéo de professores e debates politicos e
académicos sobre 0 acesso e a permanéncia de
estudantes cotistas nas institui¢des de Ensino Superior”
(GOMES, 2017, pag. 72).

A questdo racial ocupa um outro lugar politico no
campo da producdo do conhecimento no Movimento
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Negro (GOMES, 2017), sobretudo nos formadores
negros nessa pesquisa.

As instituicbes de Ensino Superior iniciaram uma
jornada para inserir Historia da Africa, Relacdes Etnico-
raciais e Diversidade, Género e Relagdes Etnico-raciais,
como disciplinas eletivas e obrigatdrias nos seus
curriculos. Aqui € importante enfatizar que essas
conquistas sé ocorreram através de muita luta. Como
resultado desse esforco, surgiu a demanda por
concursos  publicos  especificos nessas  areas,
aproveitando a aplicacdo da Lei 12.990/14. Isso levou
algumas instituicdes pablicas a realizar concursos para
docentes do ensino superior com vagas reservadas
exclusivamente para candidatos negros. No mesmo
processo, muitas universidades passaram a realizar as
cotas na pos-graduacdo, para atender a Portaria
Normativa 13/16, do Ministério da Educacdo (GOMES,
2017).

“Os saberes politicos construidos e sistematizados pelo
Movimento Negro entram em acdo, dialogando com os
outros saberes e ignorancias” (GOMES, 2017, pag. 72).
Nesse sentido, houve reconhecimento de que pessoas
negras sdo sujeitos politicos e de conhecimento, tendo
competéncia para abordar as questdes raciais no Brasil,
entre outros temas, principalmente entre 0s VAarios
profissionais e intelectuais brancos que se recusavam a
debater e discutir sobre raga, racismo e relagGes raciais.
Pela relevancia acerca dos conhecimentos e
competéncias dos intelectuais negros (como 0s
formadores negros) eles se tornam relevantes e com
validagdo para criagdo, formulagdo e implementacéo de
politicas pablicas.

Numa outra esfera do Movimento Negro, o Movimento
de Mulheres Negras tensionava e tensiona as questdes
raciais na perspectiva do feminismo negro. Portanto, os
saberes politicos também sdo saberes do Movimento de
Mulheres Negras (destacando as formadoras negras).
As acOes dessas militantes/ativistas negras “constroi
saberes e aprendizados politicos, identitarios e estético-
corpdreos especificos” (GOMES, 2017, pag. 73).

Os saberes politicos reeducaram e reeducam, por ser um
processo continuo, as identidades, a relagdo com a
corporeidade e a propria acdo politica dentro e fora do
Movimento Negro. “As ativistas negras indagam o
machismo dentro do préprio movimento e desafiam os
homens ativistas a repensarem e mudarem de postura e
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de atitude em suas relacGes politicas e pessoais com as
mulheres” (GOMES, 2017, pag. 73). Elas denunciam
violéncias machistas dentro do proprio Movimento
Negro e também em movimentos sociais, nas relacfes
domeésticas, nas disputas internas (seus trabalhos e
empregos), nas universidades, nos sindicatos e nos
partidos politicos, entre outras esferas publicas e
privadas.

Com sua luta constante, mulheres do Movimento de
Mulheres Negras tem reeducado homens e mulheres,
negros(as), brancos(as), de outros pertencimentos
étnico-raciais e também elas mesmas. Raca e género so
ficam mais em evidéncia no movimento feminista
devido a denuncia das mulheres negras. As denuncias
escancaram que mesmo que haja um carater
progressista das diversas lutas das quais mulheres
negras também fazem parte, “a invisibilidade dada a
questdo racial, ao racismo e a violéncia contra a mulher
negra atuam como uma regulacdo conservadora dentro
dos proprios espagos de emancipagdo social” (GOMES,
2017, pag. 73). Nesse contexto, a raga passa a ser uma
“categoria de analise para se compreender o machismo,
0 sexismo, as desigualdades sociais e as reedi¢cdes do
capitalismo nacional e internacional no campo da
producao cientifica” (GOMES, 2017, pag. 73).

Saberes estéticos-corporeos
(GOMES, 2017)

“Sao aqueles ligados as questdes da corporeidade e da
estética negras” (GOMES, 2017, pag. 75). O Brasil é
uma sociedade marcada nas entranhas da sua cultura
pela corporeidade, sendo essa a forma como esse pais
se expressa. Nesse contexto, 0 corpo negro vive um
momento historico de superacdo da visdo exdtica e
erotica desses corpos. Entre o século XX e o século
XXI1, hd uma grande diferenca na politizacdo da estética
negra, pois 0 consumo, 0 mercado, a midia, a presenca
dos corpos negros nos espagos académicos, a formacéo
de ndcleos e associacdo de pesquisadores negros, a
presenca de negros nas esferas politicas (no governo
federal), nos ministérios e secretarias especializadas,
trazem novas leituras e novas visdes do corpo negro.

O Movimento negro ndo é estatico e monolitico; ele
varia de acordo com a regido, configuracédo das forcas
politicas, assim como economicamente, com
capacidade de se organizar localmente. As politicas
produzidas por esse movimento de acdes afirmativas
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acabam reeducando 0s negros e as negras na sua relagéo
com o corpo e do mesmo modo reeducam a sociedade
brasileira no seu olhar sobre o corpo negro (GOMES,
2017). A juventude negra no Brasil, em sua maioria
periférica, aprendeu a ter orgulho da sua corporeidade e
estética, de ser negro e da periferia, numa postura de
autoafirmacdo e realista. E as acgbes afirmativas,
produto das politicas publicas conquistadas pelo
movimento negro, acabam configurando um outro
perfil de juventude negra que se afirma através dessa
estética e ocupa lugares académicos e sociais (GOMES,
2017).

Esses jovens negros (as jovens negras com as questoes
que perpassam o feminismo negro, fugindo a l6gica de
classe média das feministas brancas com suas questdes
que se apartam das jovens negras) sao mais firmes e
afirmativos, encarando o “outro” e posicionando-se
perante as adversidades sociais e politicas impostas a
populacdo negra brasileira. Ainda sobre as feministas
negras temos entre suas pautas: a soliddo da mulher
negra, as questdes da desenvoltura, a sua sexualidade, a
beleza negra e o orgulho crespo. Com ag¢bes como o
Encrespa Geral nas redes sociais, elas compreendem
que o corpo e o cabelo sdo importantes simbolos de
construgéo da identidade negra (GOMES, 2017).

Ao acessarem a universidade (assim como na educagdo
bésica), esses jovens negros € negras se organizam
coletivamente (em movimentos estudantis) ou néo,
criam coletivos, onde sdo responsaveis por acessar
leituras de autoras e autores negros brasileiros
estrangeiros que refletem sobre racismo, feminismo
negro, relacdes raciais e educacdo. Muitas vezes, essas
obras ndo seriam acessadas nem estudadas nas
licenciaturas e bacharelados.

“Os saberes estético-corporeos fazem parte de uma
série de lutas e ensinamentos das mulheres negras”
(GOMES, 2017, pag. 76). Ainda de acordo com Gomes
(2017), a estética negra passou a ser entendida também
como parte do direito da cidadania e da vida das
mulheres negras. Tais saberes sobre o corpo tém sido
amplamente  socializados e  potencializados,
principalmente pelas jovens negras. O olhar sobre a
corporeidade negra permitird também encontrar “outros
elementos para a compreensdo da identidade negra
(como exemplo do cabelo e o corpo em um lugar
marcado em todos os espacos) e de novas dimensdes
politicas e epistemoldgicas referentes a questdo racial.
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E também um potencial de sabedoria, ensinamentos e
aprendizados” (GOMES, 2017, pag. 76).

Os saberes estético-corporeos sdo 0s saberes primeiro
percebidos, ou seja, visiveis do ponto de vista da relacao
do sujeito negro com o mundo. Nesse sentido, porém,
de forma contraria, esses corpos marcados facilmente
séo transformados em ndo existéncia no contexto do
racismo brasileiro e do mito da democracia racial.
Portanto, transformam ou n&o as diferencas inscritas na
cultura negra em exotismo ou em negacgéo desse corpo
negro no contexto brasileiro, atingindo o imaginario do
brasileiro como um todo, incluindo os proprios negros,
afetando o discurso e a préatica docente, nos materiais
didaticos e até na relacdo pedagogica em sala de aula e
com a produgéo do conhecimento (GOMES, 2017).

Nos saberes estético-corporeos, ha diferencas quando as
discussbes sdo feitas sob a Otica do racismo. Essas
diferencas se ddo nas relacGes étnico-raciais que
marcam a cultura, a vida, os lugares de poder, as
desigualdades e, portanto, sdo invisibilizadas por meio
da miscigenacdo racial e a formagdo de um tipo
"hibrido™ mais aceitavel social e racialmente:
[“moreno” (pele ndo tao ‘escura’ e cabelos anelados)] o
pardo (GOMES, 2017).

A reacdo e a resisténcia do corpo negro em face do
racismo geram saberes que, de certa forma, sao
sistematizados, organizados e difundidos pelo
Movimento Negro em suas diversas formas de
organizacdo politica. As pessoas negras envolvidas
nesse movimento transformam o que é produzido como
auséncia em presenca por meio de suas a¢des politicas.
Vale ressaltar que essa auséncia em relacdo ao
conhecimento corporal ndo implica na completa
invisibilidade do corpo negro no discurso e na pratica
educacional brasileira, especialmente na escola. E um
processo sutil. A falta de reconhecimento do corpo
negro e de seus conhecimentos pode ocorrer quando
esse corpo é tratado de forma folcldrica, fetichizada,
exotica ou negada. Ou ainda quando é retratado como
indisciplinado, lento, descompassado, incapaz de
aprender ou violento (GOMES, 2017).

Saliento ainda que esses saberes ndo sdo somente
relativos “a estética da arte, mas a estética de sentir o
mundo, como corporeidade, como forma de viver o
corpo no mundo” (GOMES, 2017, pag. 79). As
racionalidades, enquanto formas de conhecer e de
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producdo de pensamentos, produzem formas de saber e
de ignorancia. Os saberes sobre a estética-corporeidade
negra sdo construidos, aprendidos e socializados,
portando, conseguindo alguma penetracdo social. Sdo
saberes que rivalizam com o lugar da ndo existéncia da
corporeidade negra imposta pelo racismo (GOMES,
2017).

Saberes localizados
(HARAWAY, 1995)

Esses saberes referem-se a uma perspectiva feminista
sobre a objetividade nas ciéncias. Ou seja, os saberes
localizados propGem uma perspectiva cientifica
feminista com uma objetividade parcial e posicionada
que se afasta da dicotomia de uma construcéo social que
radicaliza e do marxismo humanista. A autora propde a
construcdo social do conhecimento, nas suas multiplas
formas, e o empiricismo feminista que evidencia um
ponto de vista particular feminista nas ciéncias. Ou seja,
leva em perspectiva as insurgéncias dos subalternos que
se estrutura a partir do género, sexo, raca, etnia,
nacionalidade e classe (MARCONI, 2017).

O saber localizado responsavel é identificado com o
objeto, assim como objetiva com uma objetividade
corporificada. A autora questiona, na sua discussdo
sobre a epistemologia feminista, quem ocupa 0s espagos
ou lugares de producdo de conhecimentos. Em sua
totalidade, s@ homens brancos, cisgéneros e
heteronormativos com bom poder aquisitivo. Ao passo
que esses homens propdem investigacbes neutras e
descorporificadas, o incdbmodo sobre as objetividades
neutras emerge dos subalternos, daqueles que possuem
saberes insurgentes. Esses ndo ocupam os lugares de
destaque nas ciéncias e ndo se permitem ter um corpo.
A neutralidade s6 é possivel através dos discursos
daqueles que sdo privilegiados. Os discursos que
aceitam o apagamento dos corpos e das experiéncias sdo
considerados universal. Em geral, esses discursos vém
de homens brancos universal com todos os marcadores
de poder (CAPRARA, 2022).

De acordo com a autora Haraway (1995) sobre os
saberes localizados, as duas principais perspectivas que
mobilizam as epistemologias feministas sdo: 1) A
construgéo social do conhecimento, nas suas multiplas
formas. O conhecimento € fruto das relagbes de poder,
relacOes estas constituidas por esses homens ja citados
com todos 0s seus privilégios ao longo dos tempos no




68

ocidente. O caminho aqui pode ser através do
empiricismo feminista, cuja sua funcdo é a adesdo a
uma legitima objetividade da ciéncia com projetos
cientificos mais plurais mediante as diversidades de
corpos que produzem os conhecimentos. A construgéo
social tem relevancia para o feminismo, porque auxilia
nos questionamentos e propdem revisdes dos
conhecimentos considerados cientificos e bioldgicos
(na dicotomia sexo e género). Muitos estudos ditos
cientificos propunham afirmacGes sobre as mulheres
marcadas pelos contextos de producdo desses
conhecimentos muito machistas que colocavam as
mulheres no lugar de submissdo. 2) O empiricismo
feminista se evidencia desde um ponto de vista
particular feminista nas ciéncias. Ao olhar para essas
perspectivas achariam fatos diferentes dessa natureza e
a objetividade do mundo bem diferentes das feitas pelos
homens aqui citados. Isso formaria uma ciéncia
feminista critica a ciéncia tradicional produzida por
quem sempre esteve no poder, que teria como centro
metodoldgico uma interpretacdo contrastante com a
experiencia de opressdo vivida pelos subalternos: as
feministas. O proprio movimento feminista, quando
discute suas pautas, desenvolve um outro tipo de
conhecimento,  pautado em métodos e andlises
empiricas como o0s outros, mas tendo como base o lugar
especifico de fala das mulheres com experiéncia. 1sso
forja um novo saber (CAPRARA, 2022).

E fundamental destacar a diversidade dentro do
movimento  feminista, que abrange diversos
movimentos distintos em seu amago, especialmente no
que diz respeito as mulheres negras, onde é importante
abordar tanto os pontos de convergéncia quanto as
diferencas, principalmente relacionadas a
interseccionalidade, um conceito debatido no Brasil por
Akotirene (2019).

Oliveira (2020), ao utilizar a obra de Akotirene (2019),
introduz o conceito de interseccionalidade como uma
abordagem que busca entender as complexas interagdes
entre  diferentes formas de  opressdo. A
interseccionalidade é vista como uma lente de andlise
que enfoca a interseccdo das identidades, reconhecendo
que o racismo é afetado por outras estruturas de
opressao. Essa perspectiva teorica coloca a raca em pé
de igualdade com classe e género, destacando as
diferentes realidades das mulheres negras em relacéo a
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cisgeneridade branca heteropatriarcal. 1sso demonstra
que as opressdes estruturais ndo podem ser
simplesmente somadas, pois Sdo intrinsecamente
interdependentes (OLIVEIRA, 2020).

Nesse contexto, Akotirene (2019) enfatiza a
importancia da interseccionalidade como uma
ferramenta poderosa para analisar as complexas
interacdes das opressdes sistémicas e reconhece 0s
desafios enfrentados pelas mulheres negras ao
reivindicarem sua autoria e sua voz no debate
académico e politico. Essa visdo mais profunda da
interseccionalidade destaca como esse conceito pode
ser uma ferramenta de analise critica e um meio de
empoderar e dar visibilidade as experiéncias e lutas das
mulheres negras (OLIVEIRA, 2020). A autora ainda
argumenta que essa abordagem oferece uma perspectiva
mais completa e precisa das experiéncias das pessoas
em sociedades marcadas por sistemas interligados de
discriminacdo e desigualdade, enfatizando a
necessidade de abordagens holisticas ao buscar justica
social e igualdade (OLIVEIRA, 2020).

Saberes decoloniais
(NETO, 2018; POSO;
MONTEIRO, 2021)

Os saberes decoloniais sdo 0s que emergem de uma
pedagogia decolonial, sob a égide de uma praxis
pautada nas insurgéncias educativas propositivas que
viabilizam a criagéo e construgdo de novas condicgdes
sociais, politicas, culturais e de pensamentos que
fomentam outras possibilidades de ser, estar, agir,
existir, sentir, pensar, olhar, fazer, escutar e saber de
outras formas. Esses saberes propagam que educar € um
ato politico, numa dimensdo emancipadora que
transforma, além de afirmar que a humanizacdo
pressupde a decolonizacao.

Saberes silenciados
(MIGNOLO, 2014; POSO;
MONTEIRO, 2021)

S80 saberes provenientes dos contextos da
decolonialidade, num  processo dindmico, de
movimento de conectividade, de pensar na estruturacdo
de outros modos de viver, de possibilitar criticas ao
eurocentrismo por parte dos saberes silenciados, de
permitir uma forma de se autocompreender, de respeitar
a alteridade de outras culturas presentes ao redor etc.
Sua meta é a reconstrucdo do ser, do poder e do saber,
néo sendo este um meétodo, mas sim uma forma de estar
no mundo, agindo e pensando sobre ele.
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Fonte: quadro construido pelo proprio autor

Ainda sobre a dimensdo dos saberes pos—abissais, nesta dissertacéo, é necessario
explicitar que tais saberes estdo intrinsecamente ligados aos individuos dessa pesquisa
através da sua construcdo de vida, sua ancestralidade e suas subjetividades e, portanto,
sdo saberes constituidos nos ambitos de suas vivéncias (na realidade social, cultural,
econdmicas e politicas) de forma articulada e imbricada (GOMES, 2017), incluindo suas
acOes docentes. Ao longo das investigagBes, outras dimensdes desses saberes pos—
abissais podem emergir mediante novos e distintos formadores negros, por ndo ser um
conceito fechado e, por conseguinte, abarca multiplas representacdes pela néo
homogeneidade desses sujeitos.

Ao pensar em modos tipoldgicos para identificar e classificar esses saberes pos—
abissais, se pode perceber que tais saberes emergem das dezessete ideias que balizam a
ecologia de saberes enquanto uma epistemologia de luta contra a injustica cognitiva.

Portanto, os saberes pds—abissais se alicercam nas Epistemologias do Sul.

“(...) Entéo, vocé ser um professor negro e hoje também ser um diretor negro, eu acho
que isso € muito importante para a representatividade que os alunos tém, eles se
espelharem, eles poderem ver que aquele espaco também é um espaco que ele pode
preencher no futuro (...).”

(Entrevistado D)

3 — Metodologia

Este capitulo tem a pretensdo de apresentar o desenvolvimento da metodologia de
pesquisa que foi usada nesaa dissertacdo. A investigacao foi qualitativa exploratdria, de
inspiracdo fenomenolodgica, composta por entrevistas semiestruturadas, com perguntas
abertas, tendo a intensdo de analisar o conteudo das entrevistas com o referencial de
analise de conteudo de Moraes (1999) e Bardin (2011).

A escolha desse método se deu a partir da proposta do estudo, que visa buscar
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compreensdo acerca dos sujeitos dessa pesquisa que sao professores formadores negros
que formam professores de fisica para a educacéo basica. Esses formadores (em principio)

serdo professores que ministram aulas nas disciplinas de Ensino de Fisica.

3.1 - A escolha da metodologia

Ao assentar-se no referencial metodoldgico de pesquisa qualitativa'® — nossa
abordagem de pesquisa investigou caracteristicas subjetivas de fendmenos sociais e do
comportamento humano — um dos seus aspectos € a tendéncia a um processo
compreensivo numa possivel anélise de dados para interpretacdes (LUDKE, ANDRE,
1986; TRIVINOS, 1987; BOGDAM, BIRKLE, 1994; PIOVESAN, TEMPORINI, 1995;
GIL, 2002, 2008; CHIZZOTTI, 2006; CRESWELL, 2010).

3.2 — A pesquisa qualitativa

A metodologia de investigacdo qualitativa?® tem como um dos seus objetivos

analisar os fendmenos que ocorrem em determinado tempo, local e cultura. Segundo

19 Pela etimologia da palavra, “pesquisa” é uma pergunta, ou seja, uma indagacdo, um aprimoramento
cientifico, literario, com uma investigacao sistematica (metddica). J4 a “investigacdo” significa pesquisa
gue segue os vestigios na procura de entendimentos, esclarecimentos do que se busca (BUENO, 1975).
Uma outra possibilidade de defini¢do etimoldgica da palavra “pesquisa” é entendida como ato ou efeito de
pesquisa, como indaga¢do ou busca acurada a fim de apurar a realidade, investigagdo e estudo sistemético,
com o intuito de trazer a luz fatos (ou principios) que tenham ralagdes com um campo de qualquer area do
conhecimento. Portanto, “pesquisador” é aquele que faz pesquisa. No entanto, a “investigacdo™ tem por
mote o ato ou efeito de investigar, preza pela busca, pesquisa e, portanto, “investigador” é aquele que
investiga (FERREIRA, 1986). “Pesquisador e investigador respectivamente significam pessoa que faz a
pesquisa cientifica, literaria, investigador, indagador, analista de laboratério e individuo pesquisador,
inquiridor, encarregado de recolher esclarecimentos” (ANDRADE et.al, 1999, pag. 2).

20 “Os métodos qualitativos mostram uma abordagem diferente da investigacdo académica do que aquela
dos métodos da pesquisa quantitativa. A investigacdo qualitativa emprega diferentes concepcBes
filosoficas; estratégias de investigacdo; e métodos de coleta, anélise e interpretacdo dos dados. Embora os
processos sejam similares, os procedimentos qualitativos baseiam-se em dados de texto e imagem, tém
passos singulares na analise dos dados e se valem de diferentes estratégias de investigacdo” (CRESWELL,
2010, pag. 206).
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Lidke e André (1986) ao realizar a pesquisa qualitativa, € necessario promover o
confronto entre os dados, assim como as evidéncias, as mais variadas informacoes
coletadas sobre o assunto estudado e o conhecimento tedrico que é acumulado a sobre
ele. Em vias de regra, a sua realizacdo se da através do estudo de um problema que
desperta o interesse do pesquisador, a0 mesmo tempo em que limita sua atividade de
pesquisa, que estd naquele momento em constru¢do, com um determinado foco em sua
area de saber (LUDKE, ANDRE, 1986).

Portanto, essa concep¢do nos remete ao carater social da pesquisa, pois € uma
atividade ao mesmo tempo momentanea, de interesse imediato e continuada dentro de
uma corrente de pensamento que acumula saberes e que legitima o conhecimento
cientifico. Uma investigacdo qualitativa traz temas que ndo podem ser matematizados
com equacdes e estatisticas; ao contrario, esse referencial dedica-se aos estudos das
crengas, dos simbolos, dos valores e das relagdes humanas nos mais variados grupos
sociais (LUDKE, ANDRE, 1986; BOGDAN, BIKLEN, 1994).

Os conhecimentos que emergem da investigacdo qualitativa sao sempre marcados
por seus signos, vestigios e suas evidéncias no seu tempo historico, que se compromete
com a realidade histdrica, mas ndo como uma verdade absoluta. Nesse sentido, a
construcdo da ciéncia € um fendmeno social. A abordagem em uma pesquisa qualitativa
requer que se fagca um estudo amplo do objeto de pesquisa levando em conta o contexto
e as caracteristicas da sociedade a qual pertence. “O processo de conducdo da
investigacdo qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os investigadores e 0s
respectivos sujeitos, uma vez que estes ndo serem abordados de forma neutra”
(BOGDAN, BIKLEN, 1994, p4g. 51).

Para que a investigacdo ocorra, é necessario que se faca um trabalho de campo
devido ao carater subjetivo de uma pesquisa qualitativa. E nesse momento que o
investigador passa se inserir no local onde ocorre o fendmeno social. Ao se colocar nesse
lugar, o investigador precisara entender essa realidade. Bogdan e Biklen (1994) apontam
cinco caracteristicas para compreender a investigagdo qualitativa, onde todos os estudos
gue a caracterizam comunicam-se com igual eloquéncia. Essas caracteristicas e suas
descricdes estdo destacados no quadro abaixo.

Quadro 5: descriges e caracteristicas da pesquisa qualitativa.

Caracteristicas | Descricao
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1. Na investigagdo qualitativa, a fonte
direta de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o
instrumento principal (ibidem, pég.

Como o0 contexto é importante em uma
pesquisa qualitativa, o proprio investigador
deve permanecer no ambiente onde a
investigacao esta ocorrendo.

47).
Diferentemente da pesquisa quantitativa, na
pesquisa qualitativa os dados sé&o palavras ou
2. A investigacdo  qualitativa € | imagens, ndo apenas numeros. Os

descritiva (ibidem, pag. 48).

pesquisadores devem estar sensiveis para
detalhes como gestos, posices e falas, pois a
sua andlise levard em conta esses elementos.

3. Os investigadores qualitativos se
interessam mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou
produtos (ibidem, pag. 49).

Como a pesquisa qualitativa se preocupa com
0 humano, ndo se pode focar apenas nos
resultados finais, como apenas a quantidade
importasse. Todo o processo de construcao
do conhecimento e de vivéncia é um
elemento a ser analisado.

4. Os investigadores  qualitativos
tendem a analisar os seus dados de
forma indutiva (ibidem, pag. 50).

A teoria vai surgindo de acordo com a
construcdo dos dados, comecando-se a
pesquisa com uma questdo mais aberta e,
com o tempo, as questdes vdo sendo mais
especificas.

5. O significado é de importancia vital
na abordagem qualitativa (ibidem,
pag. 50).

Compreender cada momento ndo pela
perspectiva do pesquisador, mas pela
perspectiva de cada um dos sujeitos que estdo
envolvidos.

Fonte: tabela construida e organizada pelo autor

As caracteristicas da investigacdo qualitativa permitem que os investigadores

trabalnem de forma minuciosa e detalhada, a partir de fontes confiaveis, com a
preocupacdo com o0s registros da forma mais rigorosa possivel. Os investigadores
qualitativos fazem questdo de um processo de investigagdo acurado, certificando-se da
compreensdo das diferentes perspectivas da pesquisa. Na educacgéo, esses investigadores
continuamente questionam 0s sujeitos da investigagdo com o objetivo de identificar e
compreender as suas experiéncias e como eles interpretam e estruturam todas as suas
experiéncias e vivéncias nas suas sociedades (BOGDAM, BIRKLE, 1994).

Ainda para Bogdam e Birkle (1994), os investigadores qualitativos criam
estratégias, métodos e procedimentos para que o0s pontos de vistas dos que fornecem as

informacdes se destaqguem. O modo como a investigacdo qualitativa é conduzida
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possibilita um dialogo entre os investigadores e os sujeitos que informam.
Segundo Bogdan & Biklen (1994), a fundamentacdo tedrica que baliza a pesquisa
qualitativa dos investigadores, estdo ancoradas:

1. Na abordagem fenomenoldgica (ibidem, pag. 47) — a perspectiva

fenomenoldgica baseia-se em um conjunto de premissas diferente de outras
metodologias quando se deseja estudar 0 comportamento humano com o objetivo
de investigar quais os “fatos” e as “causas” daquela pesquisa. Os investigadores
fenomenologistas buscam o entendimento dos significados dos acontecimentos e
as interagdes dos sujeitos da pesquisa em diversas situagdes. Os fenomenologistas
ndo partem do principio que conhecem as diferentes coisas ou sujeitos e seus
significados que serdo investigados. Na investigacdo fenomenoldgica, a énfase é
dada a componente subjetiva do comportamento dos sujeitos, tentando
aprofundar-se no mundo conceitual desses individuos, com o intuito de
compreender os significados que sdo construidos no decorrer de suas vidas
cotidianas. Os investigadores fenomenologistas acreditam possuir multiplas
formas de interpretar as experiéncias mediante das interacbes com 0s seus
sujeitos. Nesse sentido, as realidades séo os significados das nossas experiencias,
ou seja, ela é socialmente construida.

2. Na interacdo simbdlica (ibidem, pag. 48) — onde, de acordo com os cientistas

sociais, ndo existe consenso sobre a utiliza¢do e importancia dos muitos conceitos
atrelados a ele. O termo é utilizado por cientistas que se designam por
interacionistas simbdlicos como sinénimo da investigacdo qualitativa. Nessa
abordagem, existe a premissa que a experiéncia humana é mediada pela
interpretacdo, o que a torna compativel com a perspectiva fenomenologica. Nao
existe significado intrinseco para as situacdes, 0s acontecimentos, 0s objetos ou
as pessoas. Todos os sentidos e valores sdo atribuidos. Os significados e
interpretacdes atribuidos as suas proprias experiéncias sdo elementos essenciais e
constitutivos do ser. Nesse sentido, para compreender 0s comportamentos, torna-
se preciso entender as definicGes que as constituem e seus processos, onde a
compreensdo de mundo passa pela intersecdo dos pontos ondem culminam a
biografia e o repertério do ser com a sociedade em que vive. E através das

observagdes participantes do investigador que se percebe, a partir dos simbolos,



75

as interrelacbes e a compreensdo dos comportamentos. As interpretacdes nao
ocorrem de um ato autbnomo e nem estabelecida por nenhuma forca particular
(humana ou néo). As interpretaces ocorrem da interacdo dos outros (pessoas que
passaram pelas nossas vidas, os escritores, os familiares, figuras publicas, amigos,
colegas de trabalho), mas nao de forma deliberada. Através dessas interagdes, 0s
significados s@o construidos. Dentro da terminologia do interacionismo, as
pessoas compartilham as mesmas perspectivas quando regularmente trocam
experiéncias, passam pelos mesmos problemas e tém passados em comum.
Portanto, por meio das interacbes os significados estdo sempre sujeitos a
negociacéo, sofrendo influéncia pelas perspectivas e olhares dos sujeitos da acéo.
Nesse processo, pode ocorrer o abandono das velhas concepcfes e a construcao
de novas definicBes, logo, o objeto da investigacdo € o modo como estas
definicbes se desenvolvem e, com isso, a interpretagdo se torna essencial. A
interacdo simbdlica toma o lugar de paradigma conceitual, ou seja, o papel
inerente ao sujeito, incluindo os seus instintos, tracos da sua personalidade, o
inconsciente, as relacGes socioecondmicas, onde ele se situa, a cultura, vivéncia
em sociedade e 0 meio ambiente. Um outro desdobramento da teoria da interagéo
simbdlica tem relagdo com a construcdo do self — aquilo que as pessoas
constroem, sempre através das interacbes com os outros, para entenderem quem
sdo. Dentro desse processo, as pessoas tentam se ver como 0S outros as veem, ao
mesmo tempo em que se colocam no papel dessas outras pessoas. Por fim, esses
sujeitos acabam se vendo como as outras as veem. Desse modo, o self é uma
construcdo social que é resultado do processo de interacao.

Na cultura (ibidem, pag. 49) — de acordo com os antropélogos, sua descri¢do ou
seus aspectos sdo determinados pela etnografia. Para eles, a cultura pode ser
definida como conhecimentos que foram acumulados, dessa forma, podendo ser
acessados e utilizados pelos sujeitos para interpretar suas experiéncias e induzir
comportamentos. Portanto, é nessa concepcdo de cultura que vai englobar aquilo
que as pessoas fazem e sabem, juntamente com seus objetos que utilizam e
manufaturam. Nessa perspectiva, 0s investigadores podem pensar sobre 0 que
ocorreu e dessa forma pensar que a etnografia explica o comportamento dos

sujeitos recorrendo, a descricao dos seus conhecimentos permitindo-lhes se portar
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da maneira mais adequada dentro das normas estabelecidas do senso comum
dentro das suas sociedades. Aqui, a etnografia alcanga seu sucesso, ao ensinar aos
seus leitores a forma adequada de comportar-se nos mais diversos contextos
culturais nas comunidades. Uma outra possibilidade de definicdo, enfatiza a
semiotica (estudo dos signos e linguagens) ressaltando as diferencas entre
conhecimento dos comportamentos e do linguajar dos grupos investigados, sendo
capaz de po-los em pratica. Nesse aspecto, a cultura aparenta maior complexidade
juntamente com seus simbolos. Ela ndo € um poder, ou seja, sob a cultura nédo se
pode atribuir os acontecimentos sociais, 0s comportamentos dos individuos ou 0s
processos sociais. A cultura é contextualizada e localizada nas sociedades. E,
portanto, existe uma interacdo entre a cultura e os significados que sao atribuidos
pelos individuos aos acontecimentos, onde a fenomenologia torna-se evidéncia.
Sobre os estudos qualitativos, a cultura baseia-se igualmente nos significados
compartilhados, ou seja, ela permite que as pessoas ajam em conjunto.
Independentemente da definicdo, o conceito de cultura serd instrumento de
organizacdo e concepcao de interpretacdo de dados para quaisquer que sejam 0S
agentes que caracterizem a etnografia.

Na etnometodologia (ibidem, pag. 50) — que nao se refere aos métodos que 0s

investigadores utilizam ao coletarem os dados, mas sim & matéria substantiva
a ser investigada. Portanto, refere-se ao estudo da forma como os sujeitos da
investigacdo constroem e compreendem as suas vidas no quotidiano, ou seja,
COMo as pessoas, ao organizarem o seu dia a dia, utilizam caracteristicas que
mais saltam desse mesmo quotidiano para fazé-lo funcionar. Por fim, os
etnometodologos tentam entender o modo como as pessoas percebem,
descrevem e explicam a ordem no mundo que habitam.

Nos estudos culturais (ibidem, pag. 50) — existem outras formas de se fazer

investigacbes qualitativas que ndo sejam pautadas pelas abordagens
fenomenoldgicas. Esses investigadores situam seus trabalhos em outros
conceitos diferentes, como 0 neomarxismo, o materialismo feminista e o
feminismo pos-estruturalista. Em geral, esses investigadores classificam essas
abordagens com a expresséo "estudos culturais”. O que difere a fenomenologia

dessas outras perspectivas é o fato que elas rejeitam a nogdo de um mundo
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suscetivel de ser conhecido e de ndo se apresentar empiricamente de acordo
com as abordagens fenomenolégicas. Duas questdes se impdem. A primeira €
que as perspectivas dos estudos culturais insistem na tese que todas as relagdes
sociais sofrem influéncia pelas relac6es de poder, entendidas diante da analise
das interpretacfes que os sujeitos fazem sobre suas proprias existéncias. A
segunda trata da defesa que toda investigacao se baseia na perspectiva tedrica
do comportamento humano e social. Ndo sendo apropriado descrever do
processo de analise como indutivo. Esses cientistas recomendam ao
investigador que suas convicgBes tedricas e politicas prévias sejam
transformadas pelas experiéncias vividas pelo grupo que o mesmo investiga.

A investigacdo cientifica é permeada por diversas concep¢des de mundo e
diferentes aspectos da fundamentacédo teorica, que se fara presente no momento em que
0 pesquisador escolher um método de investigacdo. No entanto, qualquer que seja a
tendéncia adotada pelo pesquisador, a investigacdo seguird de forma sistemaética, de
forma bem estruturada, com critérios claros, fundamentado por uma vertente tedrica e em
uma perspectiva metodologica, com uma explicacdo elucidativa que possibilita a
compreensdo dos dados quando observados (CHIZZOTT], 2006).

Uma vez descritos 0s processos que caracterizam a pesquisa qualitativa, assim
como a fundamentacdo tedrica da investigacdo qualitativa, o proximo passo € descrever
como os dados serdo coletados e analisados.

A coleta e analise dos dados serdo feitas logo apds a qualificacdo dessa proposta
de trabalho, sendo ambas guiadas pelos principios ja mencionados e que orientardo e
fundamentardo a investigacdo. 1sso considera o carater descritivo da pesquisa qualitativa

exploratoria®! e a anélise indutiva?® dos dados, levando em conta todos os processos de

2 Para Trivifios (1987), na pesquisa qualitativa exploratéria, o pesquisador comega de uma hipétese e em
seguida se aprofunda no estudo dentro dos limites de uma realidade especifica dos sujeitos da investigacao,
rastreando antecedentes, obtendo maiores conhecimentos para planejar uma pesquisa descritiva ou
experimental. Para Gil (2002), assume o objetivo principal do aperfeicoamento das ideias ou descobertas
inspiradoras. Este tipo de pesquisa é bastante flexivel possibilitando uma reflexdo sobre as mais variadas
perspectivas que permeiam o objeto de estudo. Em geral, a pesquisa qualitativa exploratdria compreende:
levantamentos bibliograficos; entrevistas com os sujeitos da pesquisa; analises dos dados coletados. Mesmo
sendo bastante flexivel, na maior parte do tempo assume a forma de pesquisa bibliografica ou de estudo de
caso.

22 Segundo Gil (2008), o método indutivo procede inversamente — que parte de um ponto particular e
coloca a generalizagdo como um produto fruto do trabalho em coletar dados particulares — é o inverso do
método dedutivo — que parte do geral e segue para particular. No método dedutivo, conhecido como
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entrevista, transcricdo e a forma da analise.

3.3 — O estudo de caso

O estudo de caso tem sido uma estratégia usada para tentar responder a questdes
do tipo "como" e "por qué" alguns fenbmenos ocorrem. Esse aparato € utilizado quando
h& pouca possibilidade de controle sobre os eventos que estdo sendo estudados e,
principalmente, quando o objeto de estudo recai sobre os fendmenos atuais que s6 podem
ser analisados dentro de algum contexto de vida real (Godoy, 1995).

De acordo com a pesquisa gque esta sendo desenvolvida, os critérios para que 0s
casos sejam selecionados irdo variar de acordo com o propdsito do trabalho. Nesse
sentido, esse olhar consiste num profundo e, por muitas vezes, exaustivos estudos de um
ou poucos objetos, permitindo um amplo detalhamento do que se pode conhecer sobre o
gue se deseja investigar (GIL, 2002).

Ha trés modalidades de estudos de caso: intrinseco, instrumental e coletivo
(STAKE, 2000). O estudo de caso intrinseco “¢ aquele em que o caso constitui 0 proprio
objeto da pesquisa. O que o pesquisador almeja é conhecé-lo em profundidade, sem
qualquer preocupagdo com o desenvolvimento de alguma teoria” (GIL, 2002, pag. 138 e
139).

J& 0 estudo de caso instrumental “é aquele que € desenvolvido com o propdsito
de auxiliar no conhecimento ou redefinicdo de determinado problema. O pesquisador ndo
tem interesse especifico no caso, mas reconhece que pode ser util para alcancar
determinados objetivos” (GIL, 2002, pag. 139).

194 4

Por fim, o estudo de caso coletivo “é¢ aquele cujo proposito ¢ o de estudar
caracteristicas de uma populacdo. Eles sdo selecionados porque se acredita que, por meio

deles, torna-se possivel aprimorar o conhecimento acerca do universo a que pertencem”

método dos filésofos racionalistas, sempre partird dos principios ditos verdadeiros e indiscutiveis
permitindo alcancar conclusées de modo extremamente formal. No método indutivo, o método dos
filésofos empiristas, tem como ponto de partida a observacao de fatos ou fenémenos que se deseja conhecer
suas causas. O conhecimento aqui parte da experiéncia.
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(GIL, 2002, pag. 139).

E necessario ndo confundir estudo de caso com método do caso, que constitui uma
estratégia de ensino que tem por finalidade propiciar vivéncia da realidade através de
discussao, andlise e tentativa de solucdo de um problema pertencente a vida real. Nesse
sentido, tenta estabelecer uma anélise e tentativa de solugdo de um problema extraido do
cotidiano (Godoy, 1995).

O estudo de caso é empirico por investigar um contexto real da pesquisa. Portanto,
uma investigagdo minuciosa € feita, principalmente, quando as fronteiras entre o
fenbmeno e o contexto ndo sdo claramente definidas. Quando isso ocorre utilizamos
varias fontes de evidéncia durante a investigagdo (GIL, 2008).

Pesquisadores sociais tém utilizado os estudos de caso com maior frequéncia nos
mais diferentes propdsitos na pesquisa qualitativa. 1sso ocorre para explorar situac6es da
vida cotidiana cujos limites ndo estdo claramente definidos, para descrever situa¢fes do
contexto da pesquisa onde determinada investigacao esta sendo realizada e, para explicar
as variaveis causais de determinado fenbmeno em situacGes com muita complexidade que
ndo permitem a utilizacdo de levantamentos e experimentos (GIL, 2008).

Alguns pontos precisam ser ressaltados, como a falta de rigor metodoldgico em
comparagdo com o0s experimentos realizados em laboratdrios. Na realizagdo de estudos
de caso ndo sao definidos procedimentos metodolégicos rigidos, por entender a fluidez
dos casos reais. Nesse sentido, é pedido que o pesquisador redobre os cuidados tanto no
planejamento quanto na coleta e andlise dos dados (GIL, 2008).

Um outro ponto a ser considerado € a dificuldade na generalizacdo. Dependendo
da anélise de um Unico ou maltiplos casos, o estudo de caso fornece uma base bem fragil
para a generalizacdo. Portanto, o mote do estudo de caso ndo € proporcionar
conhecimento preciso das caracteristicas de uma populacdo através de procedimentos
estatisticos, mas sim expandir ou generalizar proposigdes teoricas (GIL, 2008).

E, por ultimo, o tempo destinado a pesquisa. O estudo de caso demanda um tempo
consideravel para ser realizado, sendo necessario redobrar os cuidados para realizar a
coleta dos dados, a fim de evitar um amontoado de dados que ndo conseguem analisar e
interpretar (GIL, 2008).

Nessa pesquisa, que é exploratdria, o estudo de caso coletivo foi escolhido como

técnica de pesquisa a fim de investigarmos o0s sujeitos dessa dissertagdo, que sao
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formadores negros que lecionam as disciplinas de ensino de fisica para os licenciandos
que terdo sua insercdo na educacdo basica. Essa escolha permite estudar um caso com
maior aprofundamento e favorece uma aproximacéo entre a abstracdo dos resultados da

pesquisa e a realidade da pratica social.

3.4 — A analise de contetudo

A andlise de contetdo constitui uma metodologia de
pesquisa usada para descrever e interpretar o contetdo de
toda classe de documentos e textos. Essa analise,
conduzindo a descrigdes sistematicas, qualitativas ou
guantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e a
atingir uma compreensao de seus significados num nivel
gue vai além de uma leitura comum (MORAES, 1999,

pag. 2)

A analise de contetido, que nesse texto usaremos o acronimo (AC), ““¢ um conjunto
de técnicas de analise das comunica¢des” (BARDIN, 2021, pag. 33). E, portanto, ainda
segundo Bardin (2021), é um complexo de instrumentos de carater metodoldgico em
constante aprimoramento, aplicado a discursos e seus contetdos, com toda sua
diversificacdo. Embora tenham surgido, no inicio, discussdes sobre as diferentes funcdes
da analise de contetdo, sua atribuicdo principal é o desvendar critico.

Em sintese, a AC é um método que emprega procedimentos sistematicos e
objetivos de descri¢do do conteudo de mensagens. E, portanto, serve para analisar dados
de uma pesquisa qualitativa. Esses dados descrevem e explicam a realidade, além de
servir para analisar, entrevistas, documentos diversos, diarios de campo, videos. O seu
foco nos dados nos permite compreender o (verdadeiro) sentido do texto (BARDIN,
2021).

A anélise de contetdo dependerd da interpretacdo do pesquisador devido ao seu
carater interpretativo.

De certo modo a andlise de conteudo, é uma
interpretacdo pessoal por parte do pesquisador com
relacdo a percepcao que tem dos dados. N&o é possivel
uma leitura neutra. Toda leitura se constitui numa
interpretacdo (MORAES, 1999, pag. 3).

O que caracteriza a analise de conteddo é a busca pelo verdadeiro sentido da
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mensagem; a comparacao dessas mensagens, levando em conta os diferentes receptores
ou mesmo situacdes diferentes que os envolvem; a orientacdo através das mensagens
padronizadas. Sua finalidade € buscar e encontrar uma descri¢ao objetiva e sistematica,
portanto, qualitativa (BARDIN, 2021).

Ainda de acordo com Bardin (2021), as anélises sistematicas servem para serem

analisadas no sentido de uma confirmacgéo da AC. E deve ser aplicavel a todas as formas
de comunicacdo de qualquer natureza. Nesse sentido, a AC possui duas fungdes que, na
pratica, podem ou ndo se dissociar. A AC, enquanto funcdo heuristica, enriquece a
tentativa exploratoria e, portanto, aumenta as possibilidades de descoberta (BARDIN,
2021),
Ja a funcdo de administracdo da prova da AC sob a forma de questdes ou de afirmacdes
provisorias vem servindo de diretrizes, implicando em uma analise sistematica para serem
analisadas no sentido de uma confirmacdo ou de uma informacéo. Portanto, a AC pode
servir de forte argumentacdo (BARDIN, 2021):“A analise de contetdo pode ser uma
analise dos ‘significados’ (exemplo: a analise temaética), embora possa ser também uma
analise dos ‘significantes’ (analise 1éxica, analise dos procedimentos)” (BARDIN, 2021,
pag. 34).

E importante destacar um termo que se comunica com a AC: os “indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢es
de producao/recepgao (varidveis inferidas) destas mensagens” (BARDIN, 2021, pag. 42).

A finalidade dessa abordagem esta relacionada a efetuar deducdes ldgicas e
justificadas, referentes a origem das mensagens aqui consideradas, ou seja, 0 emissor e 0
seu contexto ou, eventualmente, os efeitos dessas mensagens. Aqui o Analista pode criar
ou tem a sua disposicdo toda uma gama de operac@es analiticas, mais ou menos adaptadas
a natureza do material e ao que se deseja desvendar/resolver. Para fundamentar sua
analise, o pesquisador busca utilizar uma ou varias operacdes que enriquecem 0S
resultados, aumentando a sua validade na interpretagéo final (BARDIN, 2021).

Para obter resultados de confianca, a andlise objetiva precisa fundamentar os
juizos intuitivos e as impressdes através das operagdes que gerem tais resultados.
Portanto, € preciso delimitar o seu campo de acdo dentro das conexdes das analises. As
praticas cientificas que estdo ligadas intrinsicamente a AC estdo relacionadas a identidade

do objeto estudado, assim como a proximidade metodolégica (BARDIN, 2021).
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Entdo, como fazer a anélise de contelido? Moraes (1999) aponta o seu método que
propde cinco etapas. S&o elas: 1 - Preparacdo das informagdes; 2 - Unitarizagdo ou
transformacéo do contetido em unidades; 3 - Categorizacao ou classificacdo das unidades
em categorias; 4 - Descricdo; 5 - Interpretacao.

J4 BARDIN (2021), apresenta as diferentes etapas/fases da anélise de contetido
organizado de modo cronoldgico em trés polos:

1. Pré-analise: Essa é a etapa de organizacdo dos dados com a finalidade de
constituir o corpus da pesquisa. “O corpus € o conjunto dos documentos tidos
em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos” (BARDIN,
2021, pag. 96). Ainda nessa fase inicial, os dados iniciais da pesquisa sdo
organizados para serem operacionalizados e sistematizados. E nessa etapa que
selecionamos o material, exploramos, inferimos e interpretamos os dados.
Onde nos familiarizamos com o corpus da pesquisa, incluindo a feitura de uma
"leitura flutuante™ do contetdo dos dados. Ainda nessa fase, extraimos os
pontos relevantes que remetem ao propdsito da pesquisa, com anotagdes, nos
documentos analisados (BARDIN, 2021).

2. Exploracdo do Material: E nesta etapa, ja com o corpus estabelecido, que é

necessario estudar com muita profundidade a fim de extrair e organizar as
unidades de registro e unidades de contexto. “Os resultados brutos sao tratados
de maneira a serem significativos (falantes) e validos” (BARDIN, 2021, pag.
101). Essa € a fase mais longa e trabalhosa, pois € um momento intermediario
entre a coleta e a interpretagdo dos dados obtidos. Esse € o0 momento da
codificacdo dos dados. "A codificacdo é o processo pelo qual os dados brutos
sdo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais
permitem uma descricdo exata das caracteristicas pertinentes do conteddo"
(BARDIN, 2021, pé4g. 131). Nessa fase, criamos as categorias (e subcategorias
quando necessario) de analise.

3. Tratamento dos Resultados Obtidos e Interpretacdo: Nessa etapa os resultados

brutos obtidos séo tratados para serem validados e ter algum significado para
a pesquisa realizada. Nessa fase também, sdo propostas inferéncias e
adiantamos as interpretaces do que esta sendo analisado nas categorias (e

subcategorias quando necessario). E, portanto, a “operagao de classificagdo de
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elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagéo e, seguidamente,
por reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente
definidos” (BARDIN, 2021, pag. 117).

3.5 - O software para analise qualitativa: ATLAS ti

O Atlas.ti foi desenvolvido em 1989 por Thomas Muhr, na Alemanha. Desde
entdo, pesquisadores ao longo do mundo tém utilizado o software devido & facilidade de
seu uso e a gama de ferramentas disponiveis (MUHR, 1991). O software Atlas.ti tem
sido uma importante ferramenta utilizada por pesquisadores de diferentes areas do
conhecimento, por ter em sua estrutura recursos variados que propiciam diferentes
analises, ou seja, 0 programa possui uma interface que permite tratar varios tipos de dados
com diversos objetivos.

A funcéo do software é a organizacdo dos dados para analises qualitativas. Nesse
sentido, o programa serve para otimizar o trabalho do pesquisador, mas nédo realiza
sozinho nenhuma espécie de analise. As analises e correlagbes necessérias sdo tratadas
pelo analista com base no referencial tedrico escolhido para o tratamento e compreensao
dos dados coletados (MUHR, 1991; HWANG, 2008).

Nesta pesquisa, sera utilizada a versdo 9, que permite fazer analises multimidia
de imagens, audios e videos, analise de surveys, tratamento estatistico de dados, construir
estados da arte, além de realizar codificacbes de base de dados e fazer sistematizacdo de
todas as etapas da andlise de conteudo de Moraes (1999) e Bardin (2021).

O programa é compativel com arquivos nas extensées PDF (portable document
format), DOC/DOCX (editores de documentos), XLS/XLSX (planilhas eletrnicas), além
de PNG/JPG (imagens).

As codificacOes para as categorizagdes no software s&o nomeadas como “codigo”
(MUHR, 1991). Entretanto, com o referencial de analise que estd sendo usada nesta
pesquisa, ao invés de “codigo”, os nomes adotados sdo “categoria” e “subcategoria” —
segundo os termos cunhados por Moraes (1999) e Bardin (2021) — de acordo com a

categorizacdo para a analise aqui estabelecida. O produto gerado a partir da organizagao
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dos codigos no software ¢ chamado de “Rede Semantica”. Essa rede é construida e
organizada por consequéncia da interpretacdo dos dados e anélise do pesquisador.

De acordo com Hwang (2008), para que haja uma maior eficiéncia do programa
de analise qualitativa, a expertise do analista juntamente com o processamento de dados
do computador, que permitem pesquisas no &mbito das ciéncias sociais, linguistica, entre

outras areas, deve estar em total simbiose.

3.6 — Um breve cenario do Ensino de Fisica no Brasil

A educacéo de forma ampla na sociedade desempenha um papel fundamental na
transformacéo do cidad&o, sendo obrigagédo do Estado brasileiro abracar a todos de forma
equitéria, ou seja, variando em intensidade de acordo com as necessidades de seus
individuos. No contexto do ensino da fisica, a jornada educacional pode ser impulsionada
pela curiosidade em compreender os fenémenos fisicos ou estimulada por influéncias
externas, provenientes do ambiente social ou de institui¢des, em particular as instituicoes
de ensino (BEZERRA et al., 2011).

Consequentemente, a escola se torna um veiculo crucial para mediar os
conhecimentos fisicos, e sua forma de ensino deve ser voltada para inspirar, motivar e
promover aprendizados que tenham relevancia na vida dos alunos (BEZERRA et al.,
2011).

Para tanto, se faz necessario romper com abordagens tradicionais® (de cunho
repetitivo e condicionante) de ensino, especialmente no campo da fisica, a fim de superar
a percepcdo comum de que essa area de conhecimento é inacessivel, mesmo que haja
alguma complexidade em entender os meandros dos fendmenos fisicos (BEZERRA et
al., 2011).

23 Aqui fazemos uma ressalva importante: ser um professor tradicional (ou atuar em um espaco tradicional)
ndo deveria ser um problema para o ensino de fisica. A questao que pontuamos esta na formacao descolada
do contexto local dos estudantes, ou seja, um ensino que ndo faca sentido para a vida deles mediante a

sociedade atual.
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No Brasil, 0 ensino da fisica teve inicio no periodo colonial com a participacdo
dos jesuitas, que a incluiram no curriculo do ensino secundario e superior. Durante 0
Império, a disciplina de fisica era ministrada no quinto ano do ensino secundario, com
apenas 20% das horas de estudo dedicadas a matematica e ciéncias. Com a chegada da
Republica, o direito a educacdo foi reconhecido pela primeira vez na Constituicdo de
1934. Nesse periodo, houve um aumento na carga horaria dedicada as ciéncias e
matematica, chegando a 27,3%. Apos a Revolucdo de 1930, essa propor¢do aumentou
ainda mais, atingindo 33,3% da carga horaria total. Essa evolugdo gradual indica um
reconhecimento crescente da importancia da fisica no curriculo da educacdo béasica
(PILETTI, 1989; BEZERRA et al., 2011).

Desde os anos de 1980, o ensino de ciéncias era predominantemente tedrico, e
alguns professores nao possuiam a formacdo adequada para lecionar a disciplina,
mantendo-se firmemente ligados a uma abordagem tradicional de ensino e avaliagao.
Com o passar dos anos e o surgimento de novos paradigmas educacionais, 0s professores
de fisica comecaram a perceber que podiam adotar uma abordagem mais interativa no
ensino da disciplina, reconhecendo que os alunos se beneficiariam mais dessa abordagem
(BEZERRA et al., 2011). Hoje, a disciplina de fisica aparece de modo introdutério no
curriculo na educacéo basica a partir do ensino fundamental das séries finais, conforme a
BNCC (Base Nacional Comum Curricular), na disciplina de ciéncias.

Ainda prevalecem no Brasil os curriculos académicos de orientagdo tradicional ou
nacionalista, embora haja algumas excec¢des, como o caso da BNCC e do Curriculo
Minimo do Estado do Rio de Janeiro. Estes curriculos tém como principal propdsito a
mediacdo dos conteudos, sendo de responsabilidade do professor apresentar o
conhecimento de forma contextualizada e estruturada (ou ndo), com o intuito de
possibilitar que o aluno acesse com alguma eficacia o conhecimento mediado
(BEZERRA et al., 2011).

3.7 — Sobre os sujeitos da pesquisa.

Os sujeitos dessa pesquisa sdo professores formadores negros (que se
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autodeclaram negros?*) das instituicdes publicas brasileiras que preparam professores de
fisica para a educacdo basica. Como mencionado no inicio deste capitulo, esses
formadores sao professores que ministram disciplinas da area de Ensino de Fisica, tais
como estagio, instrumentacao, historia da fisica, linguagem e incluséo.

Na busca por esses formadores nas universidades publicas do Estado do Rio de
Janeiro — que oferecem o curso de licenciatura em fisica — encontrei apenas dois
professores nas condi¢des dessa proposta. Um deles também é professor da educacgéo
béasica no colégio de aplicacdo de uma universidade publica. Ambos foram entrevistados
representando a regido sudeste. Devido a escassez de participantes, foi preciso ampliar a
busca por esses formadores em outros estados brasileiros. Ainda na regido sudeste,
encontrei uma outra professora do Estado de Minas Gerais que foi entrevistada. Por fim,
outra docente foi encontrada e entrevistada na regido centro oeste (representada pelo

estado do Mato Grosso do Sul).

3.8 — A coleta de dados

Na pesquisa qualitativa, a coleta de dados leva em consideragdo instrumentos de
coletas, como questionarios, entrevistas etc. Estes sdo considerados como meios "neutros"
que passam a existir quando o investigador joga a luz uma teoria. Se seguirmos por esse
caminho, todo dado coletado por meio desses instrumentos com as mesmas técnicas tera
a "neutralidade" e poderd ser empregado tanto na pesquisa quantitativa quanto na
qualitativa (TRIVINOS, 1987; MANZINI, 2004).

Certamente, alguns dos instrumentos de pesquisa podem ser utilizados em
quaisquer métodos de pesquisa, como o exemplo de um questionario fechado em uma
entrevista estruturada. A entrevista estruturada, ou fechada, pode ser uma forma pela qual

poderemos obter informagdes com maiores certezas para que, desse ponto, seja possivel

24 De acordo com a pesquisa sobre cor e raca da populagdo do BRASIL (2023), pessoas que se autodeclaram
como negras sdo compostas de pretos e pardos. A amostra de domicilios feito pela Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (PNAD Continua), no ano de 2021, apresenta que 43,0% dos brasileiros se
declararam como brancos, 47,0% como pardos e 9,1% como pretos e, por tanto, 56,1% da populacédo
brasileira € composta por pessoas autodeclaradas negras.



87

avancar nas investigacdes (TRIVINOS, 1987; MANZINI, 2004).

Para o investigador qualitativo, é importante obter mais informacdes, ou seja,
explorar questdes profundas que as perguntas fechadas nao proporcionam. A participacdo
do sujeito é constitutiva do seu fazer cientifico. Essa interacdo é um elemento importante
para o investigador (TRIVINOS, 1987).

A coleta de dados nessa pesquisa foi realizada através de uma entrevista
semiestruturada. Isso se justifica pelo entendimento de que, em geral, pode-se partir de
certos questionamentos basicos, fundamentados em teorias e hipoteses de interesse para
a pesquisa. Essas questes iniciais oferecem um vasto campo de interrogagdes que podem
surgir a medida que o pesquisador recebe as respostas do entrevistado. “Desta maneira, 0
informante, seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias
dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na elaboracéo
do contetido da pesquisa” (TRIVINOS, 1987, pag. 146).

Na entrevista semiestruturada, as perguntas abertas fundamentais sdo formuladas
através dos resultados da teoria no qual o investigador se alicerca, bem como em todas as
informacdes que o pesquisador obteve sobre o fendmeno social que o interessa, onde até
0S seus contatos e escolhas das pessoas entrevistadas sdo importantes para a coleta de
dados (TRIVINOS. 1987).

Nesta investigacao, foram entrevistados quatro professores formadores negros que
lecionam disciplinas especificas de Ensino de Fisica de duas regides do pais (Centro-
Oeste e Sudeste). As entrevistas foram gravadas e em seguida transcritas (LEMKE, 1997;
MANZINI, 2004).

As perguntas abertas foram separadas em cinco blocos dentro da entrevista.

No primeiro bloco, foram feitas trés perguntas sobre a formacdo académica.

Foram elas: 1) Poderia se apresentar dizendo seu nome e profissdo? 2) Poderia falar um
pouco da sua trajetéria académica? Onde vocé estudou? Por que escolheu a sua profissdo
na carreira cientifica? 3) E por que o Ensino de Fisica foi tomado como profissao?

No segundo bloco foram feitas duas perguntas sobre a pratica docente. Elas foram:

1) O que é mais importante para se tornar um(a) professor(a) de Fisica? 2) Como ser
um(a) professor(a) de Fisica Ihe impactou ou tem Ihe impactado?
No terceiro bloco foram feitas duas perguntas sobre a reflexdo sobre a préatica

docente. Elas foram: 1) Como é sua pratica docente em sala de aula? 2) Os seus alunos
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se sentem inspirados por vocé? Ja teve algum depoimento a cerca disso?

No quarto bloco foram feitas quatro perguntas sobre a representatividade. Elas

foram: 1) Como achas que ser um(a) professor(a) negro(a) dentro de uma universidade
publica impacta na formacéo dos seus licenciandos(as)? 2) Ja houve alguma situacao que
Ihe fez perceber isso? 3) Como é ser um(a) professor(a) negro(a) na sua instituicdo? 4)
Como vocé enxerga a posi¢do da sua instituicdo diante das questfes étnico-raciais?

No quinto bloco foram feitas seis perguntas sobre a reflexdo sobre a prética

docente para a promocédo de uma educacdo antirracista e para os direitos humanos. Foram

elas: 1) Em que momento da sua caminhada, como formador(a), as questdes étnico-raciais
e dos direitos humanos passaram a fazer parte das suas aulas? 2) O que Ihe motivou a
abordar essas questdes em sala de aula? 3) Em que momento sentiu que precisavas de
maior aprofundamento tedrico sobre as questdes étnico-raciais e dos direitos humanos,
para além da formacéo cientifica, para dar conta de trabalhar desses conceitos e questdes
em sala de aula? 4) Em que momento houve a percepcao de que as contribuigdes dessas
discussbGes impactaram o0s seus licenciandos(as)? 5) Tem algum exemplo de alguma
producdo dos seus licenciandos(as), ou mesmo dos seus egressos(as), em que eles
articulam os saberes étnico-raciais com os saberes cientificos? 6) Durante a sua formacao
inicial ou continuada tiveste alguma disciplina obrigatéria ou eletiva que discutisse as
questBes étnico-raciais ou de direitos humanos?

Para as transcricdes foram utilizados alguns caracteres, expressdes ou simbolos

importantes ao longo das entrevistas dispostas com suas respectivas descri¢oes.

“(...) Entdo, quando eu ia dar aula de Gravitagcdo, eu buscava remontar a historia de
como surgiu, quem foi o primeiro a olhar para o céu e tentar pensar algo, nao s6
naquela historia eurocéntrica, que é o que costumava-se ter nos livros didaticos. Hoje
Jjd mudou um pouco, mas toda a ciéncia em si remonta muito ao Egito, a Africa (...).”

(Entrevistado D)

4 — Analise de dados
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Nesta pesquisa, apresento a analise dos dados coletados com as suas devidas
justificativas tedricas, ap0s ter apresentado o aporte metodolégico que guia essa
dissertagdo. A proposta desta andlise a partir dos dados coletados ndo € uma simples

investigacdo, mas também, uma descricdo bem detalhada desse estudo de caso.

4.1 — A organizacdo e a categorizacdo dos dados levantados nas entrevistas

Ao organizarmos e categorizarmos os dados levantados através das entrevistas
nessa pesquisa, foram pensados processos analiticos levando em conta a divisdo desses
dados, sua conceitualizacdo e integracdo para formar uma teoria (CORBIN; STRAUSS,
1998). Para isso, foi preciso elencar unidades de anélises das entrevistas para realizarmos
uma codificacdo. Importante salientar que codificar ndo é o mesmo que rotular, mas sim
relacionar com os referenciais que sustentam essa pesquisa.

Os codigos levantados nessa pesquisa foram agrupados em categorias e
subcategorias. Estes estdo organizados a partir das relagdes entre os conteldos e 0s
contextos, descrevendo os seus diferentes aspectos, similaridades ou diferencas do
contetido elencado nas entrevistas, de modo que permanecem juntos ao longo da anélise
(MORAES, 1999; ERLINGSSON; BRYSIEWICZ, 2017; SAMPAIO; LYCARIAO,
2021; BARDIN, 2021).

As categorias tematicas: referem-se aos saberes dos formadores negros que

lecionam as disciplinas da area de ensino de fisica. Ja as subcategorias: referem-se a
influéncia dos saberes docentes nas vivéncias académicas e pessoais dos formadores
negros. Essas categorias foram construidas a priori, no desenvolvimento das entrevistas
semiestruturadas dessa pesquisa.

Tambeém foi produzida uma tabela com as frequéncias, que inclui a magnitude
(que faz referéncia as quantidades de unidades de andlise de cada categoria e
subcategoria), e a densidade (que relaciona o engajamento dessas unidades de analise
com distintas categorias e subcategorias), conforme apresentado na Tabela 1.

Tabela 1: Frequéncias a partir das unidades de andlise das respostas dos

entrevistados e entrevistadas A, B. C e D.
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Cadigos (categorias e subcategorias) Magnitude | Densidade
Antirracismo e os direitos humanos 198 3
Espaco Institucional 163 2
Reflexdes socioemocionais sobre a prética 146 2
Conteldos curriculares 112 3
Feminismo Negro 91 2
Conhecimentos pedagogicos 86 1
Desdobramentos das ac6es docentes 79 3
Vida académica 67 2
Reconhecimento identitario 64 3
Lugar Social 56 3
Importancia da mudanca nas suas praticas 55 2
Os impactos das acdes docentes 51 3
Atuacdo na Licenciatura em Fisica 30 3
Identificacdo com a profissdo 29 1
A escolha do curso de Fisica 10 2
Saberes p6s—abissais 1 6
Saberes pessoais e provenientes da formacao escolar
anterior e universitaria 1 3
Saberes profissionais 1 4
Saberes experenciais 1 5
Saberes libertarios e subversivos através de uma
educacédo em direitos humanos 1 5

Fonte: tabela construida e organizada pelo autor

As cores destacadas na Tabela 1, bem como nos Quadros 6 e 7 (presentes no item
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4.2.1), ajudam na identificacdo dos grupos das categorias teméticas e suas subcategorias,
organizadas através das redes produzidas, descritas e analisadas a partir do item 4.2.

DescricOes textuais foram elaboradas para identificar e dar significado a cada
categoria tematica e suas subcategorias, além de utilizar exemplos extraidos das falas dos
entrevistados e entrevistadas para endossar suas existéncias e construir a anélise dessa
pesquisa.

Ao todo foram entrevistados quatro formadores (sendo dois formadores negros e
duas formadoras negras) com as identificacbes: Entrevistado A, Entrevistada B,
Entrevistada C e Entrevistado D. Para simplificar passaremos a chamar, respectivamente,
de EA, EB, EC e ED. As unidades de analise seguem com a mesma nomenclatura dos
entrevistados e entrevistadas, acrescidas de uma numeragdo sequencial. Exemplos:
EA001, EC066 ou ED123.

Para esta pesquisa, foram identificadas um total 692 unidades de analise,
correspondentes a 5 categorias e 15 subcategorias aqui analisadas. Abaixo estdo listadas
as categorias e suas respectivas subcategorias, juntamente com descricdes. AS
quantidades referentes as unidades de analise de cada categoria e subcategorias, estdo
apresentadas no Quadro 6, nas suas células correspondentes, também separadas por cores
distintas.

4.2 — As redes semanticas das categorias e subcategorias a partir das entrevistas

Uma rede semantica é um modo grafico de representacdo do conhecimento. Em
outras palavras, “esse tipo de rede representa um dos fundamentos teoricos do estudo de
processos cognitivos, uma vez que pode ser usado para representar ou inferir sobre
conhecimento” (FADIGAS et.al, 2009).

Na rede semantica, 0s objetos, os codigos (categorias e subcategorias), 0s
conceitos ou situagBes a serem analisados sdo representados por um conjunto de nos
linkados/conectados entre si através de um conjunto de setas, arcos ou ligacdes que
representam as relacGes entre 0s nos.

De acordo com Silva Junior e Ledo (2018), a forma de organizacéo dos cédigos
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(categorias e subcategorias) depende da leitura de quem analisa e do aporte tedrico. Dessa
forma, os critérios para organizagdo das nossas categorias (construidas a priori) sdo
apresentados e organizados na rede geral — Figura 1 —, juntamente com as subcategorias
(que surgiram da andlise), com base na aproximacdo entre elas e na forma como
entendemos 0s seus agrupamentos em semelhantes que emergem ao longo da anélise.

Com isso, “a utilizagdo das redes semanticas — quando conjugada com outras
metodologias — auxilia na percepcao das relacdes de sentido nos processos de construcao
e difusdao do conhecimento” (SANTOS JUNIOR et.al, 2014).

As redes semanticas, construidas nesta pesquisa, ttm em cada elemento
significados proprios e caracteristicas distintas. S&o0 essas: 1) as caixas/os retangulos
representam cada cddigo (categoria e subcategoria) nas redes que sdo chamadas de nos;
2) esses nos estabelecem relagdo com outros nds atraves de setas que tém significados

distintos mediante a interpretacéo do analista, conforme o Quadro 6.

Quadro 6: Caracterizacdo das setas que estabelecem relagcbes com 0s nds nas

redes.
Descrigdes das relacdes entre 0s nos A imagem das relagdes entre os nds

e ¢ causa de »

e ¢ parte de »> é parte de

® que constitui os P ‘ que constitui os
® s30 atravessados pelos P o strwestadce pelos
<« esté associado com p esta associado com

<« contradiz > contradiz

< impacta o » impacta o

Fonte: quadro construido e organizado pelo autor
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4.2.1 — Sobre a rede geral dos saberes dos formadores negros no Ensino de Fisica

que constitui as
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Figura 1 — Rede geral dos saberes docentes dos formadores negros no Ensino de Fisica I

Fonte: imagem da rede spin — off produzida pelo autor através do software Atlas.ti
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A rede semantica geral dos saberes dos formadores negros, de acordo com a
figura 1, foi construida a partir das entrevistas realizadas, nos quais, as investigacdes
feitas, através das perguntas separadas em cinco blocos, foram pensadas para abordar as
tematicas que envolvem a vida desse professor, 0s seus saberes e seus impactos na
formacdo do licenciando em fisica.

As questdes levantadas ao longo das entrevistas perpassaram pela formagéo
académica desses professores e professoras, pelas suas praticas docentes, pelas suas
reflexdes sobre suas praticas docentes, pelas suas representatividades na universidade e,
portanto, também em sala de aula e, por fim, sobre as suas reflexGes acerca das suas
praticas docentes para a promo¢do de uma educacdo antirracista e para os direitos
humanos.

A investigacao se prop0s a responder a hipdtese desse estudo de caso coletivo,
representado por esses quatros formadores negros, que questionou se esses professores
negros possuiam saberes diferenciados na perspectiva da ecologia de saberes, para além
do conjunto de saberes docentes da formacdo profissional, levando em conta suas
subjetividades, suas intelectualidades na producdo de conhecimentos, nas trajetérias e
narrativas. E se 0s impactos das a¢fes provenientes dos seus saberes na pratica docente
constroem os tais saberes diferenciados nos licenciandos durante a formagéo no Ensino
de Fisica para atuarem na educacao basica.

Ao fazermos a descricdo da rede seméantica geral dos saberes dos formadores

negros, escolhemos organizar os codigos de acordo com a interpretacéo feita das quatro
entrevistas, depois (re)visita-las inimeras vezes fazendo a leitura flutuante e extraindo
as unidades de analises (MORAES, 1999; BARDIN, 2021). Para construcdo da rede
semantica, ndo partimos das frequéncias, apresentados na Tabela 1, como forma de
engajamento, em virtude de um outro olhar que nos permitiu organizar a rede dessa
pesquisa qualitativa por outra perspectiva.

Decidimos posicionar o codigo “SABERES POS — ABISSAIS” no centro da
rede como ponto de partida diante da sua tamanha importancia e de seu engajamento na
rede, a partir da nossa andlise. Esse codigo aparece no centro da rede como atravessador
e influenciador nos outros codigos, como “SABERES PESSOAIS, PROVENIENTES
DA FORMA(}AO ESCOLAR ANTERIOR E UNIVERSITARIA”, que se liga
comunicando-se com 0s “SABERES PROFISSIONAIS” com a relacdo de causa e que
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também interage com essa mesma relagdo com os “SABERES EXPERENCIAIS”, que
se comunica indicando uma relacéo de causa direta com os “SABERES LIBERTARIOS
E SUBVERSIVOS ATRAVES DE UMA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS”.

O codigo “SABERES POS — ABISSAIS™ é constituido por outros codigos que,
através de suas combinacdes e relacdes, constroem nesses saberes as subjetividades que
0s sujeitos de direitos socio-histdricos dessa pesquisa possuem. Nesta rede semantica
esses outros codigos estdo posicionados acima deste, como 0 “RECONHECIMENTO
IDENTITARIO”. que estabelece a relagdo de contradicdo com o “ESPACO
INSTITUCIONAL” e a relagdo de associacdo com o “LUGAR SOCIAL”. Ja o
“FEMINISMO NEGRO” impacta o0 “LUGAR SOCIAL”, que, por sua vez, impactara o
“ESPACO INSTITUCIONAL”. Ao passo que os codigos “RECONHECIMENTO
IDENTITARIO” e “FEMINISMO NEGRO” constituem os “SABERES POS —
ABISSAIS”.

Ao mesmo instante que o codigo “VIDA ACADEMICA” é parte do codigo “A
ESCOLHA DO CURSO DE FISICA”, este também é a causa da “ATUACAO NA
LICENCIATURA EM FISICA”. Além disso, existe uma relacdo de contradicéo entre o
codigo “A ESCOLHA DO CURSO DE FISICA” e o cddigo “ATUACAO NA
LICENCIATURA EM FISICA”, que constituird o codigo “SABERES PESSOAIS”,
“PROVENIENTES DA FORMAC;AO ESCOLAR ANTERIOR E UNIVERSITARIA”.

Tanto a “IDENTIFICACAO COM A PROFISSAO” quanto o c6digo
“CONHECIMENTOS PEDAGOGICOS” esto associados com “OS IMPACTOS DAS
ACOES DOCENTES”, que, por sua vez, constituem os ‘SABERES PROFISSIONAIS”.

Ja o codigo “REFLEXOES SOCIOEMOCIONAIS SOBRE A PRATICA” tem
uma relacio de causa com a “IMPORTANCIA DA MUDANCA NAS SUAS
PRATICAS”, e ambas constituem os “SABERES EXPERENCIAIS”.

E fechando as relagfes na rede semantica dos saberes dos formadores negros,
temos o codigo “CONTEUDOS CURRICULARES”, que €é parte dos
“DESDOBRAMENTOS DAS ACOES DOCENTES”, estabelecendo uma relagio de
acdo de causa do codigo “ANTIRRACISMO E DIREITOS HUMANOS?”, e todos esses
constituem os “SABERES LIBERTARIOS E SUBVERSIVOS ATRAVES DE UMA
EDUCAQAO EM DIREITOS HUMANOS”.

Para uma melhor andlise qualitativa dos elementos (nds e relacGes) da rede
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semantica geral dos saberes dos formadores negros no Ensino de Fisica, esta foi dividida
em outras seis redes spin — off.

Uma rede spin — off € uma rede criada a partir de outra rede origem, a rede geral.
Portanto, em conformidade com a descri¢do contida no software Atlas ti v.9.0, a rede spin

— off contém todos os nds selecionados. Se nenhum no foi selecionado, o spin — off contém

todos os nos originarios. Nesse sentido, é a propria rede geral.

Em uma concepcao alegorica, a rede spin — off pode ser entendida também como
um “ramo” da rede geral, sendo essa rede pensada como uma “arvore hierarquica”, onde
seus cAdigos (categorias e subcategorias) — 0s nds — sao organizados pelo investigador,
mediante 0 seu entendimento das relacbes estabelecidas ao longo da sua anlise,

embasada nos aportes tedricos que balizam a pesquisa qualitativa.

4.2.2 — Sobre a rede spin — off dos saberes docentes diferenciados e humanizados

Saberes pos-abissais

Figura 2 — Rede spin — off dos saberes docentes diferenciados e humanizados
Fonte: imagem da rede spin — off produzida pelo autor através do software Atlas.ti

Através da rede semantica geral sobre os saberes dos formadores negros, foi
possivel construir a rede semantica spin — off dos saberes docentes diferenciados e
humanizados, na qual os saberes pds — abissais atravessam todos 0s outros saberes aqui
organizados pelos codigos nessa rede, conforme a figura 2.

No intuito de melhor organizar as ideias para analise dos dados obtidos durante
a pesquisa, hierarquizamos os cddigos em categorias tematicas dos saberes dos
formadores negros e suas subcategorias, levando em conta a influéncia dos saberes
docentes nas vivéncias académicas e pessoais dos formadores negros.

Nessa dissertagéo, essas categorias e subcategorias foram organizadas em dois
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quadros de forma estruturada e hierarquica, cada uma com sua respectiva nomenclatura.
No Quadro 6, apresentamos as subcategorias que constituem a categoria tematica
“saberes pds-abissais”, que atravessam e se articulam com todos 0s outros saberes dessa

pesquisa, que sera mais bem detalhada no item 4.2.3.

Quadro 7: A categoria tematica — saberes pds—abissais — e suas subcategorias a
partir das entrevistas realizadas com os formadores negros das instituicdes publicas de

ensino superior.

Categoria temética: saberes dos Subcategoria dos temas: a influéncia dos
formadores negros saberes docentes nas vivéncias académicas e
essoais dos formadores negros

Fonte: quadro construido e organizado pelo autor

No Quadro 7, emergem outras categorias hierarquicas e suas subcategorias que
relacionam as dimensdes dos saberes docentes desses formadores com o0s modelos
tipoldgicos cunhados por Tardif (2014), bem como os contetdos cordiais de Santos,
Oliveira e Queiroz (2021).

Quadro 8: As demais categorias tematicas e suas subcategorias, estruturadas a
partir das entrevistas realizadas com os formadores negros das instituicdes publicas de

ensino superior.

Categorias tematicas: saberes dos
formadores negros

Subcategoria dos temas: a influéncia dos
saberes docentes nas vivéncias académicas e
essoais dos formadores negros

Identificacdo com a profissao
Os impactos das a¢des docentes
Conhecimentos pedagdgicos
Importancia da mudanca nas suas praticas
Reflexdes socioemocionais sobre a préatica

Antirracismo e direitos humanos
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através de uma educacao em direitos Conteudos curriculares
humanos Desdobramentos das acdes docentes
Fonte: quadro construido e organizado pelo autor

As andlises dessas outras categorias e subcategorias encontra-se nos itens 4.2.3,
4.2.4,4.25,4.2.6 e 4.2.7, onde os saberes dos formadores negros estdo apresentados de

forma mais detalhada nessa pesquisa.

4.2.3 — Sobre a rede spin — off dos saberes pds—abissais

Espaco Institucional . Lugar Social
impacta o
I ;[ G 56
[ D 2 | D 3

Reconhecimento identitario Feminismo Negro

| G 64 I G o
I D 3 I DR

Saberes pés-abissais

| G 1

I >

Figura 3 — Rede spin — off dos saberes pds—abissais

Fonte: imagem da rede spin — off produzida pelo autor através do software Atlas.ti

De acordo com a figura 3, a categoria saberes pds — abissais: refere-se as maltiplas
representatividades das pessoas entrevistadas para esta pesquisa que estdo nas

universidades publicas brasileiras, que é um espaco de poder a fim de socializar
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conhecimentos, assim como construir e compartilhar saberes com os (as) estudantes das
Licenciaturas em Fisica. Esses saberes sdo os saberes identificados dos formadores negros
desta pesquisa, que estdo ligados as suas vivéncias, experiéncias e a sua formacéo de vida,
escolar, superior inicial e continuada.

EC154: “(...) e al eu pergunto para eles, sao brancos, sdo negros, sdo indigenas?
Ai vem outras coisas: sdo pardos? Ai vem um monte de outras coisas, mas 0 que eu quero
é que eles compreendam. E ai depois a gente tem a apresentacdo. Quando eles voltam
dessa caracterizacao da escola, tem a apresentacdo. Cada um apresenta seu lugar, e ai
a gente vé nas regioes onde estdo essas escolas quem sdo essas pessoas (...)"

Através da analise feita a partir desse destaque da entrevistada C, percebemos que
ela suscita a importancia do reconhecimento das diversas subjetividades presentes na
escola. Ela indaga seus alunos, durante a primeira disciplina de estagio, sobre a
possibilidade de existéncia dos diversos corpos e suas vivéncias nos espagos escolares.

A escola, de acordo com Vieira e Vieira (2012), € um microcosmos da sociedade,
existindo uma relacdo espacial e temporal nas interacdes das mais variadas pessoas,
géneros, racas, etnias, nas linguas, nos dialetos, nas religides, nas idades, nos
conhecimentos.

Nesse sentido, a entrevistada C tem buscado ao longo da sua pratica docente que
seus estudantes reconhecam e compreendam que existem dimensdes de saberes
diferenciados que caracterizam a escola. Portanto, ha necessidade que eles valorizem a
existéncia desses saberes plurais — dos saberes pds-abissais. Esses saberes sdo
constituidos pelos individuos negros ao longo de suas trajetérias de vida em todos os
ambitos da sociedade, incluindo a escola.

Essa categoria tematica, 0s saberes pds — abissais, possui quatro subcategorias que
a balizam e emergem através das entrevistas realizadas.

A primeira delas é o reconhecimento identitdrio, que se refere ao

autorreconhecimento enquanto pessoa negra (pessoas pretas e pessoas pardas), em um
corpo marcado, em espacos de poder e disputa, formando professores nas universidades
publicas brasileiras.

EDQ95: “(...) e ele vive em situacdo de racismo, ele sofre o racismo, mas ele néo se
abre, ele engole calado aquilo. Mas quando ele tem um professor negro, ele se sente confortavel

de se abrir, de expor aquilo, de compartilhar (...)”
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Nesta unidade de analise, o entrevistado D traz um relato de sua experiéncia
lecionando, bem como suas identificagdes e autorreconhecimento enquanto pessoa negra
no exercicio de sua funcdo. E como isso tem impactado os seus estudantes, principalmente
aqueles que veem nele uma representacdo. Essas representacbes constroem
subjetividades, que por sua vez constroem saberes — 0s saberes identitarios. Conforme
mencionado na definicdo de saberes identitarios no Quadro 4, esses saberes fazem parte
de uma dimensdo que atravessa os saberes docentes do formador negro e da formadora
negra, impactando as construc@es dos seus saberes profissionais.

EDO096: “(...) entdo, eu acho que esse é o principal que eu enxergo aqui na minha
pratica enquanto professor negro. Que eu enxergo aqui na minha pratica enquanto
professor negro (...)”

O entrevistado D reconhece, enfatizando com a repeticdo, que enxerga que sua
identidade e suas subjetividades provocam inquietacOes, identificacfes e exercem
influéncias nos estudantes durante suas praticas docentes.

EDO097: “(...) a gente poder ser uma figura que eles vdo se sentir bem, Se sentirem
acolhidos para poder compartilhar o fardo que eles carregam. Para poder compatrtilhar
o fardo que eles carregam (...)”

E essas relagdes identitarias permitem que esses sujeitos sécio-historicos
construam pensamentos proprios a partir dos seus corpos racializados e subalternos. Eles
produzem razdes e discussdes que, em alguma medida, enfrentam o0 que esta
hegemonicamente constituido e vigente por aqueles que detém o poder material da nossa
sociedade. Isso inclui a cultura que perpassa por essas instancias de formagdes (escola e
universidade) e do préprio formador negro.

Moreira e Candau (2003) afirmam que existe um problema nas relacGes entre 0s
espacos de formacdo e a cultura, o qual € inerente ao processo educacional estrutural e
hegemonico. “Ndo ha educacdo que ndo esteja imersa na cultura da humanidade e,
particularmente, do momento historico em que se situa” (MOREIRA E CANDAU, 2003
pag. 159).

Nesse sentido, ndo se concebe uma experiéncia da pratica pedagogica
"desculturizada”, em que a cultura do subalternizado ndo esteja inserida. Portanto, seus

saberes culturais e, como aponta Gomes (2017), seus saberes estético-corporeos, politicos
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e identitarios.

A segunda subcategoria aqui representada € o Feminismo Negro: as
(in)visibilidades desses corpos negros e a luta das formadoras e suas resisténcias nesses
espacos de poder que sdo as universidades publicas brasileiras.

EB121: “(...) por isso que eu sempre, quando vou me apresentar, eu penso em
uma professora de fisica parda, porque eu sou uma cultura, eu sou o que eles chamam
de mameluco, tenho uma avo negra e uma avo indigena, e eu sou bem o transito, bem
dentro dessas duas culturas, faco comidinha de eré, mas também danco para chuva
(sobreposicdo: risos do entrevistador e da entrevistada) (...)”

A entrevistada B relata, ao longo da entrevista, que a sua consciéncia de género,
racial e politica foi se construindo durante a vida. E com a maturidade vieram 0s seus
posicionamentos apos diversas experiéncias pessoais e na docéncia, tanto no periodo
que lecionou fisica nos cursos de engenharia, quanto hoje lecionando as disciplinas de
ensino na faculdade de educacéo.

As autoras Moraes e Silva (2019), ao argumentarem sobre o feminismo negro e a
interseccionalidade de género, raca e classe, sustentam que quando as mulheres negras
contam suas historias elas constroem suas formas de resisténcia, ao longo do tempo, com
aprendizados a partir das lutas contra a dominacdo e a exploracdo de um sistema
colonial, escravista, patriarcal e patrimonialista que tem sido repassado de geracdo a
geracdo. Por consequéncia, a consciéncia de classe, género e raca é formada e tem
movimentado as estruturas sociais ao redor do mundo, inclusive no Brasil.

Nesse movimento, as mulheres negras vém ocupando 0s espagos nas
universidades no Brasil, como se pode perceber através do relato EC089: “(...) primeiro
é do reconhecimento, as mulheres se reconhecem em mim por eu ser a Unica mulher
fisica, e ainda tem aquele negocio, e ai quando elas descobrem que eu sou bacharel,
que eu ndo sou licenciada, ai elas ficam mais assim, 6, como vocé conseguiu? (...)”

Para discutir sobre a importancia dessa representatividade que a entrevistada C
traz no seu discurso, evocamos 0s pensamentos de Donna Haraway, que teve grandes
contribui¢Bes no campo das ciéncias sociais e filosdficas com os seus manifestos e praxis
feministas, no que tange as questdes voltadas para as ciéncias e tecnologias. A autora,
ao elaborar seu pensamento sobre o corpo que produz ciéncias, principalmente nos

espacos de formacao, desenvolveu o constructo “os saberes localizados™ para suscitar
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discussdes sobre essas corporificacdes e as subjetividades.

Para construcdo desses saberes, Haraway (2009) afirmou que a objetividade,
atraves do reconhecimento da corporificacdo do pesquisador, esta relacionada com o
fato de a academia ndo se importar em assumir a identidade e as subjetividades de quem
faz a pesquisa, ignorando o impacto do seu eu sobre o que pesquisa. “Ndo ha maneira
de ‘estar’ simultaneamente em todas, ou inteiramente em uma, das posig¢oes
privilegiadas (subjugadas). A procura por uma tal posi¢do ‘inteira’, total, € a procura
pelo objeto perfeito, fetichizado, da historia oposicional” (HARAWAY, 2009, p. 27).

Nesse sentido, tanto os seus estudos quanto o pesquisador s3o corporificados. “A
objetividade, dentro da logica do privilégio epistémico, é, portanto, o reconhecimento
da diferenca entre esses corpos, a busca pela perspectiva do subjugado, mas sem
idealiza-lo ou tentar tornar-se ele, e sim mantendo sua posicdo e dialogando a partir
dela” (GOES, 2019). Portanto, a busca por uma neutralidade, que por tras tem uma
I6gica masculina ou no minimo agénero, é um erro e esconde a propria subjetividade
(HARAWAY, 2009).

Pensar um modelo de ciéncia feminista sucessora, de acordo com Haraway
(2009), possibilita trabalhar com diversas epstemologias navegando por diversas
comunidades e sempre com 0 compromisso com a transformacao social e a emancipagao
das mulheres, substituindo assim esse liberalismo em prol do capital (HARAWAY,
2009; GOES, 2019).

Nesse sentido, se faz necessario que os saberes subalternizados emerjam das
profundezas e articulem-se em rede, propiciando que a constituicdo, producdo e a
divulgacdo de conhecimentos e dos saberes pos — abissais. Que estes ndo sejam mais
producdes e experiéncias locais e individuais, podendo assim estabelecer pontes e
dialogos entre os mais diversos grupos subjugados (GOES, 2019).

ECO090: “(...) entdo, tem a coisa do reconhecimento, e da questdo do também, eu
também posso terminar esse curso, porque a gente tem uma evasdo grande também de
mulheres (...)”

Gomes (2017) afirma que o movimento das mulheres negras tem tensionado as
questdes raciais, dentro do movimento negro, construindo saberes politicos, identitarios
e estético-corporeos especificos a partir das pautas do feminismo negro, inclusive

através das formadoras negras no exercicio da docéncia.
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A entrevistada C, enquanto mulher negra que conquistou aquele espago de poder,
ressalta que seu corpo politico, com sua estética, impacta as relagdes e identificacoes
dos discentes que acessam aquela universidade que fica no interior do pais em um estado
federativo conservador e, por consequéncia, 0s impactos das relagdes institucionais com
0 Seu Copo negro.

A terceira subcategoria é a que chamamos de Espaco Institucional: as

universidades publicas brasileiras enquanto espacos hostis e de disputas para corpos
marcados.

EB110: “(...) da mesma forma que a minha atuagdo como professora de fisica no
inicio da minha carreira, e eu lamento muito que eu ainda vejo algumas colegas terem
esse comportamento, ndo era nem de mulher, nem de méae, nem de uma mulher parda
()"

Aqui a entrevistada B relata sua passagem pelo Instituto de Fisica, enquanto
professora no ensino superior publico. No primeiro concurso que tomou posse, passou
a lecionar as disciplinas de fisica, compreendidas como “duras” (ou seja, ndo
contextualizadas no espaco-tempo enquanto concep¢do de ciéncia como producao
humana). As disciplinas que ela lecionava eram voltadas para o publico da engenharia.

Nesse ponto, ela exprime que, para conseguir existir nesse espaco, ela, enquanto
corpo marcado pelo preconceito racial, precisou passar pelo processo de apagamento de
suas subjetividades e construir outras formas de existéncia para conseguir exercer sua
funcdo. Isso incluiu se masculinizar em alguma medida e imbuir-se da sua
“passabilidade” dentro da esfera da “pardidade”, passando pelo branqueamento racial.

A entrevistada B expfe também que, no seu processo de formacdo ainda na
graduacdo, teve professores negros cuja dimensao racial ndo era um espaco de
existéncia, sendo seus discursos também embranquecidos e eurocentrados. Uma outra
percepcao dela foi o fato de que seus colegas negros de curso, em sua maioria, ndo
conseguiram concluir a graduacéo.

A entrevistada B reitera que até hoje, naguele mesmo instituto, o ser professor
negro tem uma visibilidade/destaque muito aguém no que tange o contetdo. Inclusive a
producdo e a historicidade desses conteudos, durante o processo de formacdo dos
graduandos e dos saberes produzidos pelos cientistas negros, ndo ha destaques no

curriculo. Estes sdo apagados. Além disso, os professores negros de fisica, nesse
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contexto, ainda sdo homogeneizados como professores de fisica (mas numa perspectiva
eurocentrada) tanto na sua estética (corpo) quanto nas suas praticas.

A entrevistada B, ao narrar sobre as suas vivéncias, nos lembra da no¢do de
habitus de Bourdieu (2013), que atravessa 0s corpos, principalmente os corpos marcados
— 0S negros, que conversard também com a sua ideia de campo, (a sociedade)
perpassando pela construgéo do significado da sua expressdo: capital.

Mesmo trazendo o autor Pierre Bourdieu para essa analise, € importante destacar
que ele ndo propde, em suas obras, abordar questdes que exponham fissuras. N&o se trata
de renascimento e de reestruturagdo quando se pretende abordar e analisar questfes
antirracistas, porque ele é um tedrico muito ligado as dimensdes do habitus, daquilo que
se repete como dispositivo que 0s sujeitos irdo sempre efetuar. Para Bourdieu, o espaco
tem o sentido de dominacdo — espacgo enquanto esfera de submissdao — que submete
corpos marcados por suas varias identidades (BOURDIEU, 2007).

Aqui, precisamos de outros autores para entender: que corpos sdo esses?
Comecamos com Silva (2020), que ao discorrer sobre 0 corpo, e em destague 0 corpo
marcado, assume que este é impregnado de mundo com suas instabilidades e, ao acessar
este mundo, o apreende e se forja tornando-se mais complexo, apreendendo saberes,
trazendo em si marcas historicas, socioculturais e politicas do mundo vivenciado, em
eterno devir (MERLEAU-PONTY, 1999).

Torna-se importante apontar que toda acdo humana é corporalidade encarnada que
ndo pode ser desvinculada do corpo que transporta e, a0 mesmo tempo, enraiza qualquer
manifestacdo ou percepcdo. Nesse sentido, ndo existe uma agdo sem corpo; logo, se néo
ha corpo, ndo ha acdo humana impedindo qualquer que seja a manifestacéo ou percepc¢ao
do humano. Sendo assim, um corpo é fundamentado na experiéncia de mundo na mesma
dimensdo do nosso ser. O copo ndo pode ser separado do mundo, onde a cultura, a
historia, as infinidades de praticas sociais e afetivas (re)desenham o mundo social.
(MERLEAU-PONTY, 1999; RABELO, 2012; SILVA, 2020).

Quando um corpo é aviltado dessas dimensdes da relacdo homem-mundo dentro
da compreensao de todo o tecido social, percebemos as mais diversas vulnerabilidades
do corpo em sua presenca no mundo. Os corpos em quaisquer culturas (incluindo as
institucionais) passam por dramas e tramas, sendo muitas vezes reconhecidos como

estrangeiros, 0 outro, que ndo experiencia — ou ndo deveria experenciar — aquele
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mundo (corpos marcados que ndo pertencem ou ndo deveriam pertencer aqueles
espacos) (MERLEAU-PONTY, 1999; SILVA, 2020).

Um corpo simboliza a existéncia e € atravessado pela sua realidade, nesse sentido,
um corpo que vivencia processos de desumanizacdo e de descredito sofre as mais
variadas formas de violéncia e de tentativas de gestdo das suas corporeidades nos
espagos em que transita (MERLEAU-PONTY, 1999; SILVA, 2020).

A entrevistada B vem relatar suas experiéncias de violéncias vividas no instituto
de fisica, em EB111: “(..) porque o espaco que é dado, o que foi dado naquele
momento, ndo dava essa condi¢do de existéncia (...)".

As escaladas de violéncias nos espagos institucionais podem ser diversas contra
corpos marcados como ocorreu com a entrevistada C. Esta entrevistada relata, ao longo
da nossa conversa, as diversas perseguicdes referentes ao seu género e raca e como tem
sido dificil atuar enquanto professora negra com as mesmas titulagdes dos outros
professores (homens brancos) em uma instituicdo federal interiorana tendo estas
interseccionalidades.

Ela relatou dois momentos emblematicos envolvendo o espaco institucional. O
primeiro teve relagdo com o fato dela presidir o conselho docente para atender uma
resolucdo do MEC (Ministério da Educacao) de reestruturacdo do curso de licenciatura
em fisica da sua instituicdo. Este conselho ficou com a incumbéncia de pensar um novo
projeto pedagdgico que culminaria em um novo curriculo e depois leva-lo para
aprovacao no colegiado do instituto.

Foi neste momento que a entrevistada C comecou a ser mais ferozmente
perseguida por professores (homens brancos) que ndo aceitaram as mudancas propostas,
colocando em “xeque” a sua competéncia e sua trajetdria através de um levante de
docentes e discentes agitados por esses que a perseguiam. E importante salientar que,
mesmo tendo outros membros (homens brancos) no conselho que pensaram em conjunto
com ela essa nova proposta, apenas ela foi atacada e aviltada por sua existéncia naquele
espaco.

A perseguicdo foi tamanha que ela foi em busca de ajuda da instituicdo e néo
obteve, e tentou pedir ajuda a policia local, o que ndo teve sucesso também, segundo o
seu relato em EC124: “(...) mas eu ndo consegui fazer essa dendncia, a universidade

ndo me deu, a universidade ndo recebeu, a policia achou dificil levar isso para frente,
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ai comecou a falar que eles podiam dizer um monte de coisas contra mim, e tal, que eu
sou sozinha aqui, ndo tenho familia e tal (...)”

No segundo momento tem relacdo com a troca de horarios das suas disciplinas no
qual ela ndo é comunicada e todos os outros professores, todos homens brancos, séo
previamente avisados. Segundo o0s seus relatos isto s6 ocorre com ela. EC125: “(...) ai
eu acabei desistindo, mas eu ainda passo por isso 0 tempo inteiro, mudaram minha
disciplina (...)”

As violéncias, sejam elas simbolicas ou ndo, ocorrem nos mais distintos recortes,
e aqui destaco os vivenciados por esses professores, levando em conta, sua raca, classe
e género. Nesse sentido, corpos negros, a todo tempo, séo desrespeitados, aviltados e
s80 0s mais suscetiveis a todos os tipos de violéncia (SILVA, 2020).

Hooks (2005) afirmara que em uma cultura de dominacdo € necessario lutar
constantemente para que nNOSSO eu e N0SSOS COrpos sejam preservados, assim como, uns
com os outros (essencialmente as mulheres negras e 0s homens negros), ja que sao esses
0s corpos mais ultrajados, desmerecidos, menosprezados, humilhados e mutilados em
uma construcdo ideoldgica que aliena. E que se deve sempre celebrar 0s nossos corpos,
participamos de uma luta libertadora que libera a mente e o coragao.

Uma outra perspectiva do espago institucional — ainda que tomemos o0s
pensamentos de Sodré (2002) e Bourdieu (2013), que tém um olhar para 0 espa¢o como
uma esfera de submissdo, ou seja, esse espaco Ssubmete 0s corpos nas suas Vvarias
especificidades identitarias — sdo as lutas que vém mudando as relagdes de poder
através dos corpos negros alcando os cargos de chefia dentro da instituicdo em que atua.

Nesse sentido, 0 espaco pode ser pensado também enquanto dimensdo politica.
Portanto, se faz necessario fazer distincdo aqui: tanto Bourdieu (2013) quanto Sodré
(2002) e Massey e Keynes (2009) produzem imaginarios de espacos distintos. Enquanto
0s dois primeiros autores pensam espagcos como contextos de dominacdo e de
hegemonia, 0s outros autores pensam 0 espacgo no contexto da politica.

Nesse sentido, Massey e Keynes (2009) propGem um outro imaginario de espaco,
indagando como 0s espacos e as espacialidades podem ser pensados vinculados a um
novo imaginario do que € o espaco. Os autores partem do principio de que a ideia de
espaco parte do imaginario do 6bvio é pouco questionada. E essas dimensdes de tempo

e espago sdo criadas dentro de um determinado contexto, constituindo o ser tdo
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fortemente enquanto sujeitos que se esquece que essas relacdes estdo atreladas a
questdes temporais, culturais, sociais e espaciais.

Portanto, ndo pensar os espagos levando em conta essas dimensdes e questdes
possui implicac@es politicas, pois se for abandonada a ideia de que o0 espaco deve ser
pensado, logo serd entendido como natural tudo que ali é produzido. E se é natural tudo
que se produz nesse espaco, também torna-se natural tudo o que nele esta contido
(MASSEY E KEYNES, 2009).

Massey e Keynes (2009) lancam méo de uma noc¢do de espaco, pensando na
teorizacdo desse conceito nas ciéncias sociais, € como a conceituacao/teorizacdo desse
espaco se relaciona com as mudancas mais significativas na filosofia politica
contemporanea e, de forma mais abrangente, no pensamento politico. Em outras
palavras, a forma como o conceito de espaco é comumente enunciado e difundido
produz um imaginario de como o mundo é constituido e idealizado. Nesse sentido,
ordena 0 mundo dentro de um conjunto de critérios que convencem ao outro que 0
espaco produzido sobre essas tais circunstancias é natural.

Massey e Keynes (2009) ainda apontam em seu texto que a linha de pensamento
da filosofia continental teve uma grande preocupacao em conceituar o tempo, e através
dessa conceituacgdo, foi construido o conceito de espago como um subproduto do tempo,
como se fosse de alguma forma algo inferior.

Em dissonancia a essa linha de pensamento, Massey e Keynes (2009) argumentam
gue 0 espaco nao € apenas onde a politica se realiza, mas também é fundamental para as
negociacdes dessas politicas. Ou seja, 0 espaco ndo é somente uma estrutura fisica que
garante a vida em sociedade, ele é também uma marco espaco-temporal politico na sua
integralidade. Nesse espaco, ha disputas politicas e de poder, e em alguns momentos ele
se materializa em uma concretude fisica, a0 mesmo tempo em que o espa¢o também nédo
é apenas uma dimensdo da materialidade, ndo é apenas fisico; ele leva em conta as nossas
acOes, corporeidades e identidades. Portanto, espaco ndo é sO uma coordenada
geogréfica onde se encontra um sujeito (com sua latitude e longitude); o espaco é um
conjunto de encontros que se fazem a partir das existéncias enquanto sujeitos.

Nesse sentido, se levarmos em conta as particularidades desses sujeitos, como 0s
professores negros dessa pesquisa, enquanto sujeitos de direitos sdcio-historicos, o

espaco sempre sera um recurso politico viabilizado para essas existéncias. Tomamos,
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como exemplo, a fala do entrevistado D que declarou durante nossa conversa que
mudangas politicas e estruturais significativas vém ocorrendo dentro da sua institui¢éo
desde que assumiu 0 maior cargo na mesma, como diretor geral.

EDO073: “(..) entdo, vocé ser um professor negro e hoje também ser um diretor
negro, eu acho que isso é muito importante para a representatividade que os alunos
tém, eles se espelharem, eles poderem ver que aquele espaco também € um espaco que
ele pode preencher no futuro (...) ”.

O entrevistado D vem ressaltar a importancia de exercer essa funcdo e movimentar
as estruturas dessa institui¢do publica voltada para educacéo basica, onde historicamente
0 corpo discente era composto majoritariamente por alunos brancos de classe média.
Com o advento da reserva de vagas para alunos afrodescendentes, indigenas e carentes,
esse cenario vem mudando significativamente, e a instituicdo vem tomando outros tons.

EDOQ74: “(..) entdo, eles poderem se ver tanto no seu dia a dia, nos espacos
escolares, nos profissionais, eu acho que é uma coisa muito importante para a
consciéncia deles, porque eles vao aprender da vida e também pelos sonhos que eles
tém, de saberem que eles podem chegar 14, que aquele espaco € um espaco para eles
(.)".

O entrevistado D ainda relata sua satisfacdo de construir suas bases politicas e
profissionais no espaco da educacdo basica com toda sua carga, importancia e seu
vinculo com a universidade publica, possibilitando o transito entra a formacdo do
licenciando (no caso dessa pesquisa, o0s licenciandos em fisica) e o estudante do
segmento regular desta instituicdo de educacao basica.

EDO099: “(...) eu acho que o CAP, ele é um espaco que eu me sinto melhor aqui, devido
ao fato de eu ter uma familia e ele é um espaco bem diverso (...) .

Por fim, a quarta subcategoria é a que chamamos de Lugar Social: a relacdo do
individuo que possui marcador social com o espaco da universidade publica brasileira,
repleto de atividades e um local de vivéncias.

EB115: “(...) entdo, esse que é o aspecto que a comunidade negra coloca de
aquilombamento, ainda ndo percebi isso no professor de fisica. Por mais simpatico que
ele seja, divertido e tudo, ele ainda néo, pelo que eu observo, ndo se identifica com esse
ser professor de fisica negro (...)"

A entrevistada B trouxe na sua fala a expressdo “aquilombamento” para se referir
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a relagdo do seu colega negro, enquanto um sujeito que possui um corpo marcado, com o
lugar no qual esta inserido. Ela relata que, ao retornar ao lugar onde iniciou sua carreira
como professora de fisica na universidade publica, reencontrou um outro professor negro
que permanecia naquele espaco, performando as mesmas relagdes, segundo a entrevistada
B, “branqueadas” a que ela mesma havia se submetido anteriormente.

A entrevistada B relata sua experiéncia formando professores de fisica para
educacdo basica na unidade de analise:

EB116: “(...) ele é, antes de tudo, um professor de fisica. E um professor de fisica,
ele tem essa prética epistémica eurocéntrica e heteronormativa e branca. Porque a fisica
é a fisica de Newton. Ndo é a fisica (...). Ela é sempre branqueada (...) " .

A entrevistada B ainda ressalta o qudo importante foi o seu deslocamento dos
institutos para o seu “aquilombamento” dentro da mesma universidade.

De acordo com Patrocinio (2022), a ideia de “aquilombamento” é um conceito
que abarca, movimenta e conecta ao significado da palavra quilombo. O termo e conceito
estdo no imaginario coletivo, designando modos de organizacdo, producao e resisténcia
das pessoas negras. Portanto, o ato de “aquilombar” tem contextos éticos e estéticos que
trazem a ideia de solidez territorial e esta ligado a experiéncias marcadas por diversas
interacdes que se modificam e transcendem (PATROCINIO, 2022).

O quilombo foi (e continua sendo) uma tecnologia que possibilitou (e ainda
possibilita) a sobrevivéncia das identidades e culturas negras através de seus mecanismos
de resisténcias para o seu povo. E, portanto, o ato de se “aquilombar” também € um
dispositivo de resisténcia e embate cultural onde € possivel identificar as diversas
experiéncias nos campos das artes, da cultura, no agenciamento politico da cultura, seus
mecanismos de gestdo, além de, ligar-se aos processos constantes de racionalidade,
contato, contaminacdo e tensdo entre pessoas e culturas diversas (SOUTO, 2021;
PATROCINIO, 2022).

Para compreendermos a subcategoria lugar social, é preciso retomar o conceito de
espago para entendermos o conceito de lugar. Para isso, buscamos a compreensao
através de um olhar sobre as relagdes étnicos-raciais, no qual Kilomba (2019) nos alerta
sobre como o racismo? é elaborado de forma profundamente engendrada a partir de uma

realidade que € socioespacial, além de outra estruturas como a linguistica, atemporal,

25 Segundo Kilomba (2019), o racismo néo é bioldgico, ele é discursivo.
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gestual, de corporeidade. O espaco é uma dessas esferas.

As espacialidades?®, de acordo com Kilomba (2019), ndo sdo apenas esferas para
confirmar situacdes de desigualdades, mas também de requalificagdo. Em seu texto, a
autora ndo aborda apenas questdes sobre o racismo; ela também aponta mecanismos de
fuga para todos que vivenciaram essa realidade, para que sejam capazes de ressignificar
sua situacdo nos mais diversos contextos a partir de suas subjetividades. Portanto, o
espaco também pode ser essa esfera de requalificacdo do modo como as desigualdades
raciais afetam pessoas distintas.

Entdo, o que seria o conceito de lugar nessa espacialidade? O lugar tem duas
principais visGes dentro dos estudos culturais que o balizam. A primeira é entender lugar
enquanto conceito, e para isso, uma alusdo foi elaborada para percorreremos o
entendimento desse conceito.

Olharemos para 0 espago enquanto objeto e utilizaremos lentes com filtros para
observarmos esse objeto, como por exemplo, o filtro vermelho. Ao utilizarmos lentes
com filtro vermelho, esse objeto passara a ser visto em tons de vermelho, ou seja, 0s
elementos que compdem esse espaco ficam mais avermelhados. Se agora trocarmos o
filtro dessas lentes para um filtro azul, enxergaremos elementos desse espago em tons
de azul. O mesmo ocorrera se colocarmos um filtro verde nas lentes, os elementos desse
espaco ficardo esverdeados. Cada uma dessas lentes, com um determinado filtro,
acentuara um olhar e uma esfera do espaco. Essas esferas da espacialidade sao: o lugar,
o territorio e a paisagem.

Nessa andlise, nos ateremos a esfera do lugar, portanto o conceito de lugar sera a
visdo acerca desse espaco por tras de um dos filtros destas lentes. O Lugar sera 0 modo
como iremos olhar o objeto — espaco — com essas lentes e seu filtro. Resumindo, o
conceito de lugar € a forma como olharemos o espaco.

Portanto, as mobilizagbes dos sujeitos dentro de uma espacialidade e o modo
como estes se apropriam das relagdes estabelecidas naquele espaco, faz com que aquele
espago possa ser visto, sentido, entendido, vivenciado e apropriado como lugar. Nesse

sentido, o lugar sera tomado como conceito que permite nos aproximarmos da realidade

26 A ideia de espaco tem uma concepcéao etérea e que acaba sendo um pouco mais abstrata. Ndo se vive o espaco como o todo, ele s6
é vivido quando materializado ou quando, de algum modo, ganha alicerces que o estruturam com concretude, mesmo em processos que

ndo podem ser vistos como: as emocdes, exemplo as angustias, ou através de construcdes textuais, ou de outros modos possiveis.
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espacial.

Esta, entdo, sera uma dimenséo epistemoldgica do conceito de lugar, ao passo que
este conceito também tem uma dimensédo ontoldgica, ou seja, o lugar existe de fato e,
portanto, tem uma realidade concreta para além do conceito. E importante salientar
também que existem outros conceitos de lugar, e o que aqui esta sendo mobilizado é o
lugar dentro de um contexto simbdlico.

O conceito mais comum que se tem de lugar, e que faz com que este seja
diferenciado de espaco, € pensa-lo como a dimensdo do espaco apropriavel da vida.
Nesse sentido, o lugar € uma porcao do espaco que vivenciamos, construimos memaorias
e as relacOes que criamos para a vida.

Para Tuan (1980), a concep¢do de lugar estd baseada na perspectiva da
experiéncia. Logo, o autor constréi a definicdo pensando em como a experiéncia de
quem vivencia o espac¢o é concebido através de uma apropriacdo de pequena parte dessa
espacialidade.

O apoderamento de um espaco se da pela corporeidade; nesse sentido, corpos sdo
marcados pela posi¢cdo que ocupam, levando em conta as suas interseccionalidades,
como género, raca e sexualidade. E dessa forma que os espagos sdo apropriados. Tuan
(1980) vai explicitar a diferenca entre lugar e espaco, dizendo que o lugar é o espaco
apropriado para vida a partir da experiéncia. O lugar sdo porc¢des dos espagos com 0S
quais desenvolvemos relacdes emocionais e afetivas.

As experiéncias vividas por esses corpos racializados, como os professores negros
e professoras negras entrevistados para esta dissertagdo enquanto sujeitos de direitos
socio-histdricos, se ddo através de percepcdes e do simbolico que sdo mediados por uma
instituicdo (como as universidades publicas) ou por alguns agrupamentos dos quais esses
professores fazem parte (como os institutos e departamentos onde esses professores
atuam com o ensino de fisica).

Esses sujeitos ao exercerem suas atividades nas instituicGes educacionais onde
lecionam, acabam estabelecendo relagcGes de dimensOes afetivas nesses lugares. Para
caracterizar a dimenséo de lugar, Tuan (1980) traz algumas reflex6es importantes: em
um primeiro momento, o autor diz que “lugar € onde a gente se sente confortavel”, e em
outro instante, ele considera o lugar como a ideia de lar, onde deveriamos nos se sentir

confortaveis. Dessa forma, a dimensdo de lugar se caracteriza pela perspectiva da
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experiéncia, na qual a afetividade que nos faz recortar o espagco e vivé-lo
emocionalmente é o que diferencia o espaco abstrato do lugar apropriado para vida a
partir de nossos corpos (TUAN, 2005).

Ainda de acordo com Tuan (1980), ndo sdo todas as relacbes emocionais que
serdo positivas; isto é, ndo sdo todos os lugares que nos promoverdo agradaveis
experiéncias afetivas. Em muitas ocasifes, havera experiéncias que ndo serdo de
conforto e existirdo espagos extremamente traumaticos, mas ainda assim esse espaco
também é um lugar (TUAN, 2005).

Portanto, dois conceitos sdo produzidos para explicar as dinamicas do lugar, elas
sdo: a topofilia e a topofobia. Esses conceitos sdo antepostos, sendo que o primeiro trata
da relacéo afetiva entre o sujeito e o lugar em uma determinada espacialidade tanto no
ambito do conceito, vivéncias e concretude das suas experiéncias. O segundo Sao 0s
lugares nos quais as relagdes estabelecidas séo de aversdo. Portanto, esses conceitos
tratam das relacdes afetivas com o espago, que podem ser de afeicOes, ou seja, de
vinculos emocionais positivos ou espagos de emogdes negativas (TUAN, 1980, 2005).

Os corpos marcados ao redor do mundo (como o caso dos nossos sujeitos da
pesquisa) tém relacBes topofdbicas com esses espacos onde estes estdo inseridos,
principalmente quando se trata de espagos de poder nos quais esses sujeitos Sséo
lembrados, constantemente, em diversos momentos com hostilidades, que néo
pertencem aquele lugar. As universidades publicas, enquanto espacos racializados
também sdo topofobicos.

A entrevistada B exp&e uma experiéncia vivida ao revisitar um lugar topofébico,
EB117: “(...) eu tive uma experiéncia que eu fiquei muito chocada, com uma banca que
eu fui num departamento de fisica, onde um professor titular negro, ele continuava nessa
mesma condigdo, sabe? De silenciamento da sua propria negritude (...)".

A entrevistada B continua o relato contrastando essa experiéncia com outras
vividas em contextos semelhantes com corpos ndo marcados. EB118: “(..) e o
prestigio, que quando (...). Eu ja tinha participado de outras bancas de professor titular,
de professores ndo negros, e esse professor, a trajetéria dele, ele era filho de um
operario que tinha feito a formacéo, a autoinstrucéo por, naquele tempo do Instituto
Universal, que mandava correspondéncia, ele comegou a gostar de fisica, estudando os

livros, os fasciculos de Radio Amador, do pai dele, que tinha uma paixdo por isso (...)".
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Ainda conforme o relato da Entrevistada B, os pares desse professor negro néo o
prestigiaram nesse momento t&o significativo de sua carreira. EB119: “(...) e assim, ele
relatou isso no memorial dele, e tinha somente a banca assistindo a apresentacao do
memorial. Eu fiquei chocada, porque eu ja tinha participado de outros momentos de
apresentacdo de memorial de professor titular, e sempre a comunidade do
departamento estava presente, e esse professor estava muito solitario (...) "

A entrevistada B também narra outros exemplos ao longo da entrevista, desse néo
pertencimento e hostilidade com corpos marcados nesse lugar topofobico. EB120: “(...)
entdo, eu vi isso também, eu via isso nos meus professores, que foram professores
negros, na minha trajetoria. E € muito, eu acho que é muito triste ainda, o professor de
fisica negro ndo ter esse direito a existéncia (...)".

Vemos que a entrevistada B tem experenciado, ao longo da sua carreira, lugares
topofdbicos. No entanto, ela vem se autoafirmando enquanto pessoa negra, apontando a
importancia de autorreconhecimento nas relacdes afetivas e espaciais. Atraveés dessas
afirmacdes positivas e em conjunto com a mudanca de departamento, ela tem construido
lugares afetivos, simbolicos e cheios de memdrias.

EB121: “(...) por isso que eu sempre, quando vou me apresentar, eu penso em
uma professora de fisica parda, porque eu sou uma cultura, eu sou o que eles chamam
de mameluco, tenho uma av6 negra e uma avo indigena, e eu sou bem o transito, bem
dentro dessas duas culturas, faco comidinha de eré, mas também danco para chuva
(sobreposicdo: risos do entrevistador e da entrevistada) (...) "

Com base no que foi exposto, esta categoria, denominada "saberes pés—abissais",
encontra-se fundamentada em suas subcategorias, as quais permeiam todos os demais
saberes abordados nessa andlise, devido a sua ligacdo com as experiéncias dos
participantes desta pesquisa. A seguir, procederemos a andlise de cada rede spin—off em

relacdo aos saberes que compdem a rede geral.

4.2.4 - Sobre a rede spin — off dos saberes pessoais e provenientes da formacéao

escolar anterior e universitaria
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Figura 4 — Rede spin — off dos saberes pessoais e provenientes da formacéo escolar
anterior e universitaria

Fonte: imagem da rede spin — off produzida pelo autor através do software Atlas.ti

Conforme a figura 4, a categoria saberes pessoais e provenientes da formacgéo

escolar anterior e universitaria: relaciona-se aos percursos formativos. Tais percursos

vao desde a educacdo no sentido lato — provenientes da familia e do ambiente de vida
que perpassam as suas historias pregressas (pelas suas socializa¢bes que constituem suas
existéncias no decorrer da vida) — até suas relacdes nas escolas primarias, secundarias,
nos estudos pds-secundarios ndo especializados, etc, culminando na formagdo
académica das pessoas entrevistadas para essa pesquisa que culmina no Ensino de Fisica.

EAQ002: “Eu comego mnesse processo, tanto do ensino fundamental, da
alfabetizacéo (...) eu sempre estudei em escola particular e escola publica. Eu sempre
fiz esse revezamento. Eu nunca fui uma pessoa de frequentar uma escola regularmente.
Eu ficava dois anos numa escola, tanto por conta de meu pai perder emprego, ficar
desempregado, quanto de outras questbes, por exemplo, de ndo ter dinheiro mesmo
(..)".

Para entendermos os meandros que balizam essa categoria tematica, 0s saberes

pessoais e provenientes da formacao escolar anterior e universitéria, através das vozes
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desses professores, foram construidas trés subcategorias que a caracterizam e a compdem.

A primeira subcategoria € a vida académica, que tem relacdo com a trajetoria académica

dos formadores(as) negros(as).

O entrevistado A, ao narrar sua trajetdria, aponta que sua formacéo bésica foi
intercalada entre a escola privada e a escola publica. O acesso a escola privada se deu em
parte através de bolsas de estudos, devido a sua mae ser professora nesses espacos
educacionais privados no ensino fundamental, e em parte gracas ao seu pai que, quando
podia, 0 mantinha na rede privada de ensino.

EAQ03: “(...) e ai, depois eu faco o ensino médio técnico, também numa escola
que era conveniada com o CEFET/RJ. Ela existe até hoje, ndo sei se ela ainda tem o
mesmo nome. Mas € a (escola)1° de maio. O que fica em frente € 0 CEFET/RJ. Na época,
ela tinha um convénio com o CEFET/RJ, entdo o técnico que a gente fazia era mais ou
menos o mesmo, com os mesmos professores do CEFET/RJ (...)".

Ao terminar sua escolarizagdo na educacao basica, o entrevistado A comeca a
pensar em uma educacdo superior e, apos prestar o vestibular, acessa esse outro nivel
educacional.

Fazendo a leitura das entrevistas, o que saltou aos olhos foi saber que tanto o
entrevistado A quanto a entrevistada B tiveram mdes professoras em suas familias, e
como as acOes docentes delas de algum modo contribuiram para manutencdo e
continuidade da formac&o académica dos meus sujeitos de pesquisa.

A entrevistada B vai relatar EB002: “(...) bom, a minha trajetoria escolar (...) eu
sou filha de professora alfabetizadora, e desde cedo sempre convivi com 0s processos de
alfabetizagdo, acompanhando a minha mée nas aulas particulares que ela dava em casa,
principalmente com criancas que tinham dificuldade de aprendizagem (...) .

Ao chegar a idade escolar, os pais da entrevistada B puderam proporcionar a ela
uma educacdo em uma escola tradicional da sua regido. EB003: “(...) nos anos 60, o
numero de vagas das escolas inclusivas eram principalmente nos bairros populares, eu
Sou uma jovem que cresci na periferia de uma grande cidade, e o fato da minha mée ser
professora, ela escolheu a minha familia e a familia dos meus pais, apesar de serem de
operarios, eles se primaram por uma educacao, entdo eu estudei em uma escola privada,

fiz 0 ensino fundamental e médio no Colégio Santa Maria, uma rede importante aqui de
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escolas catolicas de Belo Horizonte (...) .

A entrevistada B, durante sua formacdo basica na rede de ensino catdlico mais
importante de Belo Horizonte - MG, teve o privilégio de acessar discussdes em sala de
aula que a impulsionaram a buscar uma carreira na area de exatas. Em virtude dessa
formacdo, a entrevistada conseguiu acessar 0 ensino superior em Fisica. EB004: “(...)
depois, logo no ensino médio, eu tinha muitas pretensdes, sempre fui muito boa aluna na
area de exatas e de ciéncias, a escolha da profissdo na area de exatas era muito claro,
muito tranquilo para mim. Era uma area de prestigio também, mas entre a engenharia e
as areas da ciéncia e da natureza, eu escolhi a fisica, principalmente por influéncia do
periodo do projeto de Angra 1, o Acordo Brasil-Alemanha, entdo tinham muitas
exposicBes, muitas conferéncias com enfoque no nuclear. E eu tinha uma formacéo na
area de masica e tinha muitos fisicos que trabalhavam com musica, com computacao
grafica, era uma época de sintetizadores, entdo essa questdo da fisica e da musica tinha
uma proximidade muito grande (...)".

Ja a Entrevistada C destaca sua vontade em cursar exatas, onde, em um primeiro
momento, ela buscou uma vaga no curso de computacao pelo vestibular e ndo obteve
sucesso. Entdo, ela voltou para sala de aula e se preparou para uma nova jornada, ao
mesmo tempo comegcou a frequentar as aulas de fisica na universidade federal onde sua
irmd cursava a o bacharelado em Fisica.

ECO005: “(...) e ai eu ndo lembro mais se ja tinha esse nome, mas quando eu fui
fazer o vestibular, eu fiz para computacéo. Eu ndo passei, e ai fui fazer um cursinho e
nessa época que eu estava fazendo o cursinho, a minha irma mais velha entrou em
bacharelado em fisica e eu ia com ela em algumas aulas. Eu ia la assistir algumas aulas
e achava aquilo tudo lindo, aquela universidade maravilhosa, ndo sei 0 qué, e ai eu
conheci um professor, vi ld, né? (...)".

A influéncia foi tamanha que a entrevistada C resolveu prestar o vestibular para
cursar fisica, principalmente depois de assistir a uma aula de um professor da area de
Fisica Nuclear.

ECO006: “(...) ndo conheci, né? Ndo de ser apresentado, né? Mas vi que tinha um
professor que era o Tanaka Nakamura (« troca de identificacdo), que trabalhava com
nuclear, era do departamento de fisica nuclear e trabalhava com astrofisica nuclear. E

ai eu comecei a pensar em estrela, que eu sempre adorei olhar o céu, pensei: eu quero
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entender isso, eu quero entender, eu quero entender e ai acabou que eu fui esquecendo
da computacao gréfica e ai entrei em fisica também. Ai depois do ano de cursinho, porque
assim, mesmo sendo um curso com baixa procura, eu tinha muita dificuldade, ne? (...)".

Ela enfrentou muitas dificuldades para passar no vestibular, isso ocorreu devido
ao fato de ter cursado o ensino técnico, que ndo incluia em sua grade curricular as
disciplinas do ciclo basico exigidas no vestibular. Ela ainda justifica que no Gltimo ano
de seu curso técnico, sé cursou as disciplinas técnicas. Mesmo com tantas dificuldades,
ela conseguiu ingressar na universidade federal para estudar fisica.

Por ultimo, o entrevistado D ao contar sua trajetoria, expressa o quao desafiador
foi passar no vestibular, mesmo tendo sido um excelente aluno. O fato de néo ter tido uma
base consolidada nos conteudos curriculares ao longo de toda sua formacdo basica no
ensino publico da rede estadual fez com que ele ndo se sentisse capaz de alcancar o seu
objetivo, que era ingressar em uma universidade publica.

Ao longo da entrevista, ele atribui essa falta de base ao sucateamento da educagéo
publica, principalmente no Rio de Janeiro, ainda que, segundo o entrevistado, tenha
estudado em escolas que driblavam tais condic@es, as quais eram submetidas pelo Estado
na época.

Mesmo com todas essas dificuldades ao longo do seu processo formativo basico,
0 entrevistado B prestou o vestibular ainda sem muita certeza do que buscava enquanto
carreira profissional. Ele vai relatar: ED003: “(...) entdo, eu, na verdade, quando eu fui
para fazer a faculdade, eu ndo tinha muita certeza, mas na escola eu tinha. Eu gostava
muito de exatas, mas também gostava muito de historia. Entdo, acabei escolhendo fisica,
dentro de algumas opcdes, mas ndo era um sonho, mas eu escolhi fisica (...) .

O entrevistado ainda reforca, na sua declaracdo, a extrema dificuldade em
conseguir acessar o ensino superior em uma instituicdo publica devido a sua escolarizacédo
deficitaria. Ainda assim ele acessou a universidade pablica. Ele exemplifica quando diz
em EDO04: “(...) e ai, quando eu fiz, eu fiz para UERJ, fiz para UFF. Na UERJ, por
incrivel que pareca, eu zerei fisica, quando eu fiz a segunda fase, e ai fui eliminado. E ali,
eu consegui passar para UFF (...)".

A segunda subcategoria é a escolha do curso de Fisica: os motivos que levaram a

carreira cientifica, culminando na escolha do bacharelado e da licenciatura em Fisica. Ao

analisar as entrevistas, uma questao fica latente: a licenciatura em Fisica ndo foi a primeira
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escolha de nenhum dos meus entrevistados. E preciso confessar: também ndo foi a minha!

Parto desse ponto para tentar compreender como 0s professores negros e negras,
sujeitos dessa pesquisa, culminaram sua atividade profissional area de Ensino de Fisica.
Destaco aqui algumas falas dos meus sujeitos que me fizeram perceber suas escolhas de
carreira e como a licenciatura ndo foi privilegiada, enquanto escolha de profisséo, por
esses professores que hoje atuam com o Ensino de Fisica, tanto lecionando disciplinas
especificas para a profissdo do professor de Fisica e/ou atuando como pesquisador e
pesquisadora dessa mesma area.

O entrevistado A narra aqui, de forma breve, os seus movimentos ao longo da sua
formagé&o superior e continuada. EAQ004: “(...) entdo eu faco a UERJ uns 2 ou 3 anos
na UERJ. E ai por conta de uma proximidade eu faco o vestibular de novo e vou para a
UFRJ, onde eu concluo a licenciatura em Fisica. Depois eu faco o mestrado na
FIOCRUZ, no Ensino de Biociéncias e Saude, fago 0 mestrado e o doutorado (...)".

Comegamos com o entrevistado A narrando o0 seu transito entre instituicdes de
formacédo superior e como ele conseguiu tracar a sua trajetoria para obter sua formacéo
profissional. Em seguida, ele relata como se deu a sua escolha de carreira e qual foi o
momento da mudanca de pensamento para a licenciatura em fisica como profisséo.

EAQ05: “(...) eu nunca quis ser professor de Fisica dentro desse inicio. E por
conta de uma passagem pelo Museu da Vida, que eu fiz estagio 14, pelo Ensino Médio e
depois com a Iniciacdo Cientifica, eu despertei para esse lado do ensino e principalmente
da divulgacéo cientifica. E ai quando eu fago o vestibular de novo para a UFRJ, eu ja
fago para a licenciatura em Fisica (...)".

Nessa unidade de andlise, o entrevistado A deixa explicito que precisou de uma
motivacao externa para enxergar a carreira de professor de fisica como uma possibilidade
de profissdo. As suas vivéncias com a mediacdo no museu, 0s estagios obrigatorios e sua
relagdo com a orienta¢do académica durante a iniciacéo cientifica o fizeram perceber que
havia um outro caminho em termos de carreira.

Ja a entrevistada B, ao expor suas preferéncias académicas com base em suas
habilidades durante sua formacdo escolar, explicita, nas unidades de analise destacadas

na subcategoria vida académica, sua preferéncia pela Fisica Aplicada, pensando em atuar

em pelo menos duas areas distintas, mas em nenhuma delas pensava em se tornar
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professora de fisica.

Mesmo passando no vestibular para cursar as duas habilitagdes, a licenciatura e o
bacharelado em Fisica, a entrevistada B optou, em um primeiro momento, seguir
participando de grupos de estudos de fisica e musica, areas nas quais ela ja havia relatado
anteriormente suas habilidades.

Até que, por questdes pessoais e politicas, na época da ditadura empresarial-civil-
militar de 1964, e pelo fato de seu pai ter sido sindicalista e perseguido politico, ela
precisou trabalhar durante a graduacéo e acelerar sua formacao para ajudar em casa. Com
isso, ela optou pela licenciatura, pois era um curso que permitiria uma insercdo mais
rapida no mercado de trabalho, ja que sua versao curricular do bacharelado era mais longa
em percurso, tornando impossivel conciliar as duas carreiras. Uma observacao importante
a ser mencionada em sua trajetdria € o fato de ter sido convidada no SNEF de 2021
(Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica) para contar sua trajetoria de vida. L4, ela relata
ter atuado durante a graduagdo com uma professora expoente da area do Ensino de Fisica
como aluna de Iniciacéo Cientifica.

Ao concluir a licenciatura e ja inserida no mercado de trabalho como professora,
a entrevistada B fez o processo seletivo para ingressar no mestrado, no Instituto de Fisica
da USP em Ensino de Ciéncia Experimentais. Ela passou para o servi¢o publico como
professora no ensino superior e logo depois concluiu o mestrado. Ela ficou nessa
universidade publica por dois anos e depois fez outro concurso. EB022: “(...) e em 1992,
eu fiquei s6 dois anos nessa primeira universidade, nesse primeiro concurso, eu pedi
demissdo por uma série de problemas, inclusive por problemas sexistas e racistas, de
certa forma. Eu pedi demisséo e me preparei (...) "

Como elajatinha condi¢6es financeiras para poder esperar por um outro concurso,
ela se preparou e passou novamente para 0 servico publico, mas dessa vez para
universidade em se encontra hoje.

J& nessa nova universidade, ela fica por dois anos lecionando as disciplinas gerais
da formagé&o de fisicos, quimicos e engenheiros. Por um tempo, trabalha ativamente com
o foco na formagdo de engenheiros, pensando na fisica para os engenheiros para depois
de um tempo migrar para a Faculdade de Educacéo para trabalhar com a formacéo dos
professores. EB029: “(...) entdo, eu sai dos institutos de base das disciplinas da fisica

como fundamento para as formacgdes, para uma faculdade de educacéo, e ai eu pude
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mergulhar nesse universo da formagao nas humanidades e da formacao dos professores
da educacdo bésica, que até entdo era um universo que ndo pertencia ao meu quadro
(.)".

O doutoramento em Didactique Des Disciplines ocorreu algum tempo depois em
virtude de uma bolsa que possibilitou que a entrevistada B estudasse no exterior. Em
Paris, a entrevistada fez uma especializacdo durante o doutorado em Didactique de la
Physique de la Chimie et de la Te. Na volta ao Brasil, depois de anos atuando na faculdade
de educacédo, a entrevistada resolve fazer um pés-doutoramento em Educacédo. Hoje, atua
no departamento de Métodos e Técnica de Ensino na Faculdade de Educagdo de sua
universidade.

Ja a entrevistada C, ao ingressar na universidade publica no curso de fisica, opta
por cursar o bacharelado. Portanto, também para essa entrevistada, a licenciatura em fisica
n&o foi uma opcao de profissdo. EC008: “(...) e ai eu me formei em bacharel, depois eu
fiz um mestrado em astronomia no Observatorio Nacional, que divide o campus com 0
Museu de Astronomia, que foi quando eu conheci 0 Museu de Astronomia. E ai eu me
apaixonei por essa area, eu ficava la vendo a observacéo do céu e na época eu ja era
amiga da Amanda Soares (< troca de identificagdo), que é uma astrdbnoma, que estava
fazendo um mestrado e ai ela falou para mim assim: vocé quer continuar na astronomia,
astrofisica? (...)".

Esse questionamento feito a entrevista C a impactou, pois 0 que ela desejava era
trabalhar com astrofisica, no Observatorio LNA, isolada apenas com as estrelas e
trabalhando com os equipamentos. Mas ela descobriu que apenas os técnicos poderiam
manusear 0s equipamentos € ndo os astronomos. Isso foi “um balde de adgua fria”! E se
decepcionou ainda mais ao saber que o astrofisico chegava com sua lista de estrelas e
entregava ao assistente noturno, ele que fazia todo processo de coleta de informacdes e
logo apos devolvia a lista com os dados coletados para que o astrofisico apenas fizesse o
tratamento dos dados. Outra questdo que a fez se questionar foi o fato de a area ser
extremamente restrita e dos processos de exclusdo que sofreu durante sua pesquisa.

Entretanto, a entrevistada C ja estava bem engajada com as atividades do Museu
foi convidada para atuar como responsavel pelo planetario inflavel, que faz parte de um
programa chamado Praca da Ciéncia Itinerante, sendo este um projeto de educacao

continuada e divulgacdo cientifica que se apresenta pelos municipios do Estado do Rio
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de Janeiro, a fim de contribuir com a formagéo continuada de professores.

Depois do reconhecimento do seu trabalho frente ao planetério, a entrevistada C
foi convidada pelo MAST (Museu de Astronomia e Ciéncias Afins), que é um espaco de
pesquisa, preservacao e divulgacdo da ciéncia e tecnologia, a receber uma bolsa DTI do
CNPq, fazendo |4 suas atividades e pesquisa. Durante um periodo de cinco anos a
entrevistada C ficou engajada com as questoes do Museu.

No fim desse periodo, ela decidiu cursar o Doutorado em Ensino e Histéria de
Ciéncias da Terra no Instituto de Geociéncias da Unicamp. Ap6s o término do doutorado,
ela retornou a cidade do Rio de Janeiro e conseguiu outra bolsa no Museu da Vida,
seguida por uma outra bolsa no Planetario. Foi quando surgiu o concurso em 2015 para
atuar na licenciatura em fisica em uma universidade em um estado no Centro Oeste
brasileiro, atuando também com a pesquisa em ensino de fisica.

Por Gltimo, o entrevistado D ao acessar a universidade, pode cursar, a0 mesmo
tempo, a licenciatura e o bacharelado em fisica. ED005: “(...) e ai, eu estudei na UFF, eu
ingressei em 2004, e ai eu fiz licenciatura e bacharelado, até (...) E ai, logo que eu entrei
na universidade, comecei a fazer iniciacdo cientifica, desde o segundo semestre, e fiz
iniciacdo fisica nuclear, que foi onde eu me dediquei, fisica nuclear tedrica (...) ”.

Ao terminar a graduacdo, o entrevistado B fez o doutorado direto em Fisica
Nuclear, ndo passando pelo mestrado na prépria instituicdo onde se graduou. Logo apés,
fez seu po6s-doutoramento na USP, na mesma area de pesquisa, € nesse mesmo periodo
comecou a fazer concursos publicos, dentre um desses passou para professor da educacéo
basica no CAP (Colégio de Aplicacéo).

Importante destacar que, no fim da primeira década dos anos 2000, houve uma
mudanca na versdo curricular das licenciaturas dentro da universidade onde esse CAP
estd vinculado. O CAP ficou responsavel por organizar e ministrar trés disciplinas de
estagios, para além dos outros dois estagios ja existentes no Instituto de Fisica desta
universidade. Esses estagios sdo: o Estagio supervisionado em Fisica 1V, o Estagio
supervisionado em Fisica V e o Estagio supervisionado em Fisica VI. Outras duas
disciplinas foram organizadas e ministradas também pelo CAP: Avaliacdo de Livros
Didaticos de Fisica para o Ensino Médio e Evolugéo dos Conceitos da Fisica e o0 Método

Cientifico. Todas essas disciplinas sdo correspondentes as versdes curriculares: FIS -
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Fisica (versdo 5), FIS - Fisica (versdo 6) e FIS - Fisica (versdo 7).

A necessidade desse breve histdrico sobre as trajetorias académicas e profissionais
dos entrevistados e das entrevistadas serve para apontar uma questdo recorrente dos
sujeitos nesse estudo de caso: a licenciatura ndo foi a primeira escolha de carreira de
nenhum deles. Ela foi uma necessidade, uma mudanga de percurso, um segundo diploma,
ou mesmo ndo foi opcdo devido as suas construgdes profissionais legitimas. Entretanto,
em algum momento da sua formacdo, ou atuacdo profissional, esses profissionais se
engajaram de alguma forma com a Licenciatura em Fisica.

A minha experiéncia com a Licenciatura em Fisica também passa por um processo
de alguma forma semelhante ou aproximado. Quando entrei no curso de fisica, minha
intencdo era migrar para engenharia mecanica em um processo seletivo interno. Inclusive,
a escolha por essa engenharia se deve ao fato de ter o diploma em Técnico em Mecénica
industrial. Passados os trés periodos curriculares completos do ciclo basico do curso de
Fisica, eu desisti da mudanca de curso e optei pela Licenciatura em Fisica como carreira
para vida. Mas o que fez ocorrer essa mudanca?

No periodo que cursei 0 numero minimo de matérias necessarias para prestar
selecdo de mudanca de curso, fiz também a minha primeira disciplina da area especifica
de Licenciatura em Fisica, sendo Linguagem e Ensino de Fisica a primeira disciplina que
cursei e ela foi catalizadora para minha permanéncia no curso de Fisica. Eu me encontrei
naquele lugar e passei a me enxergar professor. Foi a partir desta disciplina que me
engajei por um longo tempo em leituras, producgdes e praticas em Educacédo Inclusiva na
Faculdade de Educacdo da UERJ. Depois, fiz uma imerséo ao longo da licenciatura em
Ensino de Fisica, Direitos Humanos e Diversidades no Instituto de Fisicada UERJ e agora
a formacéo continuada na mesma linha.

Destacar os relatos dos sujeitos desse estudo de caso é importante para
entendermos as conexdes entre as subcategorias, onde a vida académica é parte
constituinte da escolha pelo curso de Fisica. A contradi¢do aqui elencada néo é suscitada
pelo fato desses professores e professoras negras terem percorridos caminhos distintos
gue culminaram no Ensino de Fisica, enquanto préatica e/ou area de pesquisa. Ela se da
na construcdo do imaginario a partir da formacdo do sujeito que escolhe a carreira
cientifica, no caso a Fisica, como Unica possibilidade ou a possibilidade de maior

relevancia em detrimento a carreira do professor de Fisica. A Licenciatura em Fisica é
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tratada no meio cientifico como facil, menor, um “apéndice do trato digestivo” que pode
ser retirado do corpo sem que faca falta em relacéo as grandes areas da dita Fisica ndo
contextualizada ou Fisica “dura”.

O fato de os sujeitos dessa pesquisa escolherem atuar no Ensino de Fisica, a partir
das suas trajetdrias, narrativas e espacialidades, deu-se em virtude de uma forca forte
capaz de desprendé-los dessa logica que constréi o lugar simbdlico do Fisico. Esses
professores e professoras passaram a enxergar o0 Ensino de Fisica como possibilidade de
carreira.

A Ultima subcategoria é a atuacdo na Licenciatura em Fisica: a escolha do Ensino

de Fisica como carreira no Ensino Superior.

EAQOQ7: “(...) acho que para o professor de fisica, eu acho que é uma coisa que
eu tenho buscado falar muito com os meus alunos da licenciatura na pratica de ensino,
é que um bom professor de Fisica é aquele professor que entende a relacéo da ciéncia
com a sociedade (...)”.

Para o entrevistado A, a formacdo do professor de fisica deve ser pensada como
uma simbiose entre o conhecimento cientifico, a relacdo desse conhecimento com a
sociedade, onde esse licenciando esté inserido e sua pratica docente. O entrevistado ainda
explicita que ser professor de fisica € muito mais do que ser um mero resolvedor de listas
de exercicios, ele precisa ser visto como aquele que consegue conectar sua ciéncia as
tecnologias produzidas e ao seu conhecimento pedagodgico. Ou seja, € preciso constituir
saberes que séo construidos pelo seu repertorio de vida, através da formacéo profissional
para 0 magistério e da sua propria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola.
EAQ08: “(...) entdo, ser professor de Fisica esta muito mais do que resolver exercicios,
saber fazer exercicios, mas mostrar essa relacdo da Fisica com o nosso cotidiano, com
a nossa sociedade (...)".

Destaco aqui uma realidade local: uma parte dos licenciandos em Fisica ja esta
inserida no mercado de trabalho antes de estarem formados e, portanto, muitos desses
estdo construindo os seus saberes praticos durante a licenciatura. Por outro lado, ha
licenciandos que atuardo como regentes em sala de aula somente depois de formados.
Para esses Ultimos, o estagio é a primeira entrada em sala de aula como regentes.

A entrevistada B, ao ser questionada sobre sua atuacdo para formacdo dos

discentes, pontua sua resposta em dois momentos importantes: o primeiro tem relagéo



124

com a epistemologia eurocéntrica que coloca o conhecimento de contetdo no centro.
EBO043: “(...) (pausa longa) Eu vou dividir a resposta em duas partes. Vou colocar
primeiro uma parte que eu acho que esta bem dentro dessa epistemologia eurocéntrica
que da uma centralidade no conhecimento de contetdo. Entdo, quando vocé fala
professor de fisica, vocé estd dentro dessa légica do meu ponto de vista. E ai, a questao
do conhecimento de contetdo é o elemento identitario desse professor. Ele ndo é um
professor de qualquer coisa, ele ndo esta na dimenséo pedagdgica do educador (...)”".

Para a entrevistada B, esse professor ndo ¢ o professor que leciona “apenas” uma
ciéncia, ele tem um lugar: o de professor de fisica. Para ela, este lugar esta ancorado a
uma concepgéo que tem implicagOes na estrutura curricular, na formagéo desse docente.
A entrevistada parte do conceito de curriculo dentro da concepgéo pos-critica. Segundo
ela, o curriculo ndo é s6 uma teia de disciplinas ou de eixos curriculares, mas é também
um processo formativo que coordena espagos e tempos formativos. Nessa dimenséo e
concepcdo, 0 que é mais importante para esse professor de fisica é o conhecimento de
contetdo.

No segundo momento, a entrevistada B traz outra epstemologia que descentra do
contetdo curricular e se assenta na formacdo humanista do educador. EB045: “(...)
agora, a segunda parte que eu queria colocar para vocé é essa outra, que tem uma outra
epistemologia do meu ponto de vista. Que ndo é essa epistemologia que esta centrada no
conteddo, mas gque antes de qualquer coisa, o professor tem que ser professor. E professor
ai ndo nesse aspecto de é quem professa, mas € quem educa (...)”.

Lancando mao das ideias de Pimenta (2009a), os saberes sobre a pedagogia e os
saberes sobre a educacdo ndo geram saberes pedagdgicos. Essa transformagdo ndo €
automatica quando os discentes acessam 0s contetidos pedagdgicos na universidade, nem
quando detém o curriculo escolar e torna-se professor da escola basica. Os saberes
pedagdgicos so se constituem a partir da préatica, na qual confrontam os saberes sobre a
pedagogia e 0s saberes sobre a educacéo, e os reelaboram para sua atuacéo na escola.

Portanto, em consonancia com Pimenta (2009a), a Entrevistada B afirma que,
primeiro o professor se torna um educador com as diversas funcdes que o educador
precisa exercer em sua carreira. Esse professor precisa tutorear uma formacéo subjetiva
de seus estudantes, ao longo de todo processo formativo do outro que esta sob sua tutela.

Simultaneamente, ele precisa ser um mediador de diversos conhecimentos, pois 0
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conhecimento de contetido tem extrema importancia para a constru¢do do conhecimento
cientifico desses estudantes.

Ainda de acordo com a Entrevistada B, para que esse professor consiga demandar
tantas funcdes, ele necessita cativar os estudantes para que se engajem no seu proprio
processo formativo. Dessa forma, o docente possibilitard que os estudantes reconstruam
e se apropriem dos conhecimentos cientificos lecionados. O docente, ao longo dessa
construcdo, precisa ter uma escuta atenta, pois uma de suas funcées € promover diversas
superacOes de obstaculos e fazer diagndsticos referentes as suas acdes docentes e do
outro. E sdo tantas as interac@es que, nem sempre, s6 0 conhecimento de contetdo te torna
capaz e habilita a lidar com todas essas questdes que surgem em sala de aula.

A entrevistada B, durante suas aulas, tem discutido com os seus discentes alguns
aspectos que precisam ser levados em conta hoje nas escolas. EB048: “(...) eu tenho
falado muito com os meus alunos, por exemplo, no conceito de comunicacéo violenta, de
heteronormativa, porque a gente tem muito claro dentro do nosso conteudo, porque o
nosso conteddo de fisica € um conteddo que é um elemento de grande distin¢gdo na nossa
sociedade (...)”

Para a entrevistada B, a matematica e a fisica transformam e subjetivam os alunos
naquele bom aluno quando esse tem maiores habilidades com as ciéncias exatas. EB049:
“(...) a matematica e a fisica, ela transforma, ela subjetiva nossos alunos naquele bom
aluno. O bom aluno, muitas vezes, ndo € o aluno que é o mais dinamico, mais interativo,
mais participativo, as vezes é o carrancudo, brigando, mas ele € bom na matematica,
todo mundo tem uma valorizagéo desse elemento (...) .

Ela finaliza dizendo que ndo sO sdo as pesquisas dela que mostram essas
necessidades de transformacdes epistémicas na racionalidade l6gica-matematica, que
acaba criando uma distin¢do desses sujeitos. A entrevistada B tem buscado, ao longo das
suas aulas na formacéo inicial do professor de fisica, construir pontes e conexdes acerca
dessa necessidade de ter um outro olhar par sala de aula.

Das duas experiéncias aqui elencadas e exemplificadas, a partir das falas de dois
sujeitos desse estudo de caso, acerca da atuagdo na Licenciatura em Fisica, se destacam
como elementos centrais de profunda importancia: a relevancia do conteudo cientifico

como pilar que identifica o professor de fisica e a importancia de formar esse professor
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com um olhar voltado para o outro, através dos diversos contextos sociais.

Tais elementos centrais sdo dimensdes construidas ao longo da vida académica,
que envolve a escolha do curso de Fisica e a formacédo continuada, culminando no ensino
de fisica. Portanto, impactara na formacao dos licenciandos em Fisica, possibilitando que
essa futura geracdo de professores de Fisica também constitua e coagule os seus saberes,
passando pelos saberes pessoais provenientes da formacéao escolar anterior e universitaria,
que esta sendo atravessado pelos saberes pds—abissais desses professores negros e negras

para uma educacdo basica mais equanime.

4.2.5 — Sobre a rede spin — off dos saberes profissionais

I que constitui os
——>

Figura 5 — Rede spin — off dos saberes profissionais

Fonte: imagem da rede spin — off produzida pelo autor através do software Atlas.ti

De acordo com a figura 5, a categoria saberes profissionais: referem-se as praticas
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docentes no Ensino de Fisica, pelas pessoas entrevistadas para essa pesquisa, que estao
ligadas aos saberes provenientes das situacdes e vivéncias do docente em seu trabalho,
passando pelas suas identificacdes com o fazer docente.

EBO64: “(...) entdo problematizar aquelas situag¢oes de sala de aula que eu tinha
vivido, de organizagéo de sequéncias didaticas, de trato com os argumentos e as diversas
mediacdes pedagdgicas que ocorrem em sala de aula, para além das dimensGes
formativas classicas, que séo o0s temas, os temas de CTSA, de aprendizagem significativa,
as teorias pedagogicas do ensino de fisica, entdo isso ja foi 0 momento mais gratificante
da minha carreira, quando eu fui professora de professores de fisica (...)”

Segundo Tardif (2000), os saberes profissionais estdo ligados a acéo, aos saberes
do trabalho. Sdo os saberes trabalhados, laborados, que se incorporam ao
desenvolvimento do trabalho docente. Esses saberes profissionais s6 tém sentido em
relagdo as situagdes de trabalho, onde séo formatados, construidos e utilizados de modo
que facam sentido e tenham significado para o trabalhador, no caso o professor. Portanto,
o foco ndo esté no trabalho, mas na atividade que esta sendo realizada e é nesse momento
que os saberes sdo mobilizados e construidos. Por fim, o autor salienta que profissional
docente, sua préatica e seus saberes ndo estdo deslocados, ou seja, ndo sdo entidades
separadas e se apresentam de forma integrada, que se influenciam através de uma situacao
do trabalho na qual mutuamente evoluem e se transformam.

Essa categoria temdtica, os saberes profissionais, estd alicercada em trés

subcategorias que a caracteriza. A primeira subcategoria é a identificacdo com a

profissdo: os elementos identitarios do formador(a) que o tornou professor(a) de fisica.
EDO011: “(...) acho que, para se tornar um professor, vocé tem que gostar, vocé tem que
gostar de ensinar. Acho que isso é fundamental. Agora, o diferencial, talvez, para ser um
professor de Fisica, acho que além de gostar de ensinar, teria que meditar um pouco
mais sobre isso, 0 que parei para pensar (...) .

Para o Entrevistado D, a curiosidade pelo novo e a capacidade de reinvencéo séo
essenciais para todo professor, principalmente o professor de Fisica, inclusive no uso de
novas praticas didaticas e metodologias de ensino. 1sso ocorre em virtude das diversas e
rapidas mudancas tecnoldgicas e cientificas nas quais esses estudantes estao inseridos.
EDO013: “(...) acho que temos que estar imersos um pouco no mundo dos estudantes para

poder abarcéa-los e oferecer para eles uma experiéncia significativa em sala de aula, que
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eu acho que é o mais importante. Nao adianta a gente s6 passar para os alunos uma
formula ou uma equacéo (...) .

Gimeno e Sacristan (1999) entendem a préatica pedagdgica como intrinsecamente
relacionada a bagagem cultural que se consolida através das atividades realizadas em sala
de aula, ou seja, uma atividade educativa que os autores denominam como “pratica” ou
“cultura sobre a pratica”.

O entrevistado D ainda ressalta a importancia dos discentes conseguirem conectar
0s saberes construidos em conjunto das praticas docentes com suas proprias experiencias
e, portanto, com sua prépria vida. Para o entrevistado, conhecer as diversas realidades do
lugar onde os discentes estdo inseridos (a sala de aula) é de extrema importancia para
construcdo de novas praticas docentes que agreguem a diversidade/pluralidade dos
estudantes, trazendo dinamicidade a estas novas praticas.

EDO015: “(...) a gente esta sempre aprendendo uns com os outros, e eu acho que
¢ isso. Para ser proveitoso para eles, eles tém que (...) de alguma forma, estar inserido
no dia a dia deles (...) .

A0 pensar nos espagos escolares, nas interacdes que ali ocorrem e suas rotinas, o
entrevistado D propde que se tenha um olhar mais agucado, pois as a¢des que la ocorrem
podem propiciar novas préaticas que integram a dindmica escolar. ED016: “(...) entéo, o
recreio, o tempo de jogo, eles estdo sempre ali jogando pingue-pongue. Entdo por
exemplo vocé vendo isso, pensar em como inseri 0 pingue-pongue nas aulas de fisica,
para que aquilo de alguma forma, seja proveitoso paraeles (...)”.

Com isso, 0s estudantes poderdo relacionar as suas vivéncias do dia a dia com os
conteudos curriculares de Fisica. O entrevistado D acredita que isso pode ser um diferencial tanto
na acdo docente quanto na aprendizagem desses estudantes, fazendo com que estes figuem mais
atentos aos eventos ao seu redor e da natureza. Dessa maneira, espera que esses estudantes
consigam associar esses tais eventos com o contetdo aprendido em sala de aula.

A segunda subcategoria envolve 0s impactos das acdes docentes: os impactos da

formacéo e dos saberes na préatica docente do formador(a) sobre o licenciando(a). Nessa
subcategoria, dois momentos sdo importantes destacar: o primeiro tem relagcdo ao acesso
do licenciando ao curso de Fisica, enquanto o segundo momento ocorre quando esses
licenciandos estdo nas disciplinas de estagio, interagindo com o professor de fisica da
educacdo bésica e seus estudantes. Vale ressaltar que, nesse ultimo momento, ED €é o

professor de fisica que rege a educacgéo basica e também é o professor que ministra as
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disciplinas de estagio.

Quanto ao primeiro acesso a universidade publica, a entrevistada C relata o
impacto que muitos estudantes em sua instituicdo sofrem ao entrar no curso de
Licenciatura em Fisica. Segundo EC, muitos ndo fazem ideia do significado da palavra
“licenciatura” e de como a formagdo nesta area impactara suas vidas profissionais.

Muitos desses estudantes acreditam que estdo entrando no curso de Fisica, ou seja,
no bacharelado em Fisica, pois ndo entendem a distincdo entre as carreiras. Nessa
universidade, had também o curso de Engenharia Fisica, que na perspectiva desses
estudantes é uma engenharia, 0 que ndo deixa de ser verdade, por ser um curso voltado
para Fisica Aplicada. Entretanto, na mesma universidade, ndo existe o curso de
Bacharelado em Fisica, 0 que causa essa confusao para muitos desses licenciandos.

ECO026: “(...) a outra coisa que a gente ja percebeu também é que é uma entrada
por nota do Enem. Dentre 0s cursos noturnos € o curso que tem a nota mais baixa para
entrar, entdo eles entram no curso de fisica, e ai tem aqueles que queriam fazer fisica, s6
que eles queriam fazer fisica bacharel, sé que eles ndo sabem e nunca ouviram essa
palavra bacharel. Eles acham que vao pesquisar buracos negros, vao pesquisar
cosmologia, fisica de particulas, acham que é isso. E até pode, depende da carreira que
eles vao fazer depois (...)".

Com a ultima reforma curricular para a licenciatura, a entrevistada C nos conta
que foi criada uma disciplina para o primeiro periodo do curso para explicar o que € o
curso de Licenciatura em Fisica e a area de pesquisa em Ensino de Fisica:

ECO027: “(...) mas uma das coisas que logo na primeira aula que eu pergunto,
que eu coloco as areas, ensino para eles, o que sdo as instituicdes de fomento, curriculo
lattes, essas coisas todas, e depois que a gente vé as areas, tanto das divisdes de areas
da CAPES, do CNPQ, que eu pergunto onde a gente estd, e ai € sempre ciéncias exatas
(os alunos respondendo), e quando eu falo que a gente esta nas ciéncias humanas, a
tristeza no rosto deles é impressionante, eles tém uma tristeza, por qué? (...)".

E a entrevistada C continua explicando sobre como se faz pesquisa em Ensino:
EC028: “(...) porque ai eles acham que ndo vdo fazer pesquisa, eles ndo serdo
pesquisadores. E ai € bom porque eu faco com eles todo o trabalho de apresentar a area:
0 que € uma pesquisa em educacdo? O que € uma pesquisa em ensino? Os principais

grupos, as linhas de pesquisa, e ai alguns vao se encantando, mas eles querem ser da
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area de exatas (risos da entrevistada C). Entdo, ndo falo nem de conteddo, eles néo
precisam ter conteudo, chegar com conteudo nenhum, que é muito o que eu ougo (...)".

A entrevistada C explicita que os conteidos aos quais ela se refere sdo os das areas
que fazem parte do curso em si, pois 0s estudantes ja vém (ou deveriam vir) com a base
do ensino bésico. Com essa primeira disciplina, os estudantes comegam a repensar suas
possibilidades de carreiras e a entenderem que podem ensinar e pesquisar no Ensino de
Fisica. ECO030: “(...) e eu tenho visto que alguns alunos, eu ja estou dando essa disciplina
ha quatro anos, e eu tenho visto que eles vdo se motivando, e ai ja vao perguntando: que
professor trabalha com o que, que outro professor trabalha com o que (...) " .

A entrevistada C ainda relata que existem alunos resistentes, pois ndo veem o
Ensino de Fisica como possibilidade de carreira. Em vez disso, vdo buscar caminhos
diferentes, para o titulo que obterdo, na Fisica Teorica, Fisica Nuclear, na Fisica de Altas
Energias, no curso de Engenharia Fisica. EC031: “(...) claro que tem aqueles que nao
vao (querer trabalhar com pesquisa em ensino), tem uns que ndo conseguem deixar a
ideia de: ndo, eu sou das ciéncias exatas, eu quero ser, eu quero... € vai procurar,
inclusive, fazer iniciagdo cientifica na engenharia fisica e tal (...) (...)".

Nesse primeiro momento, é notorio perceber a resisténcia dos estudantes ao
acessarem o curso com a licenciatura como opc¢ao de carreira e, como dito anteriormente,
na categoria saberes pessoais e provenientes da formacdo escolar anterior e universitaria,
a Licenciatura em Fisica e o Ensino de Fisica ndo tém o mesmo prestigio das outras areas
do campo da Fisica.

O segundo momento: a interagdo do licenciando no estagio. O entrevistado D
narra a sua experiéncia em sala de aula com os estudantes do ensino béasico e os
licenciandos. Para o entrevistado, a relacdo que se estabelece entre os licenciandos e 0s
estudantes do ensino basico no estagio é primordial para formacédo do futuro professor.
Isso porque, em muitos casos, 0 estdgio pode ser o primeiro contato de parte dos
licenciandos com a sala de aula na educacao basica em outra posi¢cdo, agora hierarquica
e de construcdo de conhecimentos.

Em seguida, ao ser indagado sobre a importancia dessa relagdo com o
licenciando, ele responde acerca do valor da constru¢do do proprio oficio no outro.
EDO023: “(...) eu acho que € muito interessante sim, porque eu acho que tem muito aquela

coisa de vocé passar o oficio, que a gente vé muito que tem coisas mais manuais, o pai
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que é sapateiro e passa a profissao de sapateiro, ou de carpinteiro, passa de carpinteiro
(...)".

Para o entrevistado, € gratificante ver pessoas com interesses semelhantes na
profissdo docente, ao passo de poder compartilhar suas experiéncias e vivéncias no oficio
docente. EDO25: “(...) entdo, quando a gente recebe o estagidrio e vé, a gente meio que
se V& um pouco, a nossa origem, quando o estagiario estd atuando com os alunos, as
dificuldades que ele tem, o que vocé pode oferecer para ele em troca, o que vocé pode
oferecer da sua experiéncia (...)" .

Para Tardif (2010), ao admitirmos que os professores sdo atores competentes, ou
seja, sujeitos ativos, a sua pratica nao se reduz apenas a um espaco de aplicacao de saberes
provenientes da teoria. Para o autor, a pratica desses professores é um espaco de producéo
de saberes especificos oriundos dessa mesma préatica. Melhor dizendo, o trabalho dos
professores precisa ser levado em conta como um espaco pratico especifico de producéo,
que envolve teorias, conhecimentos e um saber-fazer bem especifico do seu oficio
docente.

Para o entrevistado D, é recompensador assistir 0o desenvolvimento de um
profissional, um novo professor, que em breve estard juntamente com ele no oficio
docente. ED028: “(...) entdo, a gente atuar e participar na formacao e ver o quanto que
a gente consegue enriquecer eles com a experiéncia e 0 quanto que a gente consegue
também, com esses estagiarios. A gente da experiéncias novas para os alunos, porque
aquilo que eu falei, que o professor tem que estar imerso, é sempre bom a gente estar
imerso no ambiente, na realidade dos estudantes. Muitas vezes os estagiarios, por serem
de outra geracdo do que a gente, eles também nos ajudam em estar mais imersos na
realidade dos alunos (da educacéo basica), a conhecer coisas que as vezes a gente nao
conhecia (...)".

O entrevistado conclui apontando a relevancia das trocas que ocorrem em sala de
aula, a partir dos saberes dos licenciandos. E, também, o fato desses licenciandos trazerem
novas perspectivas para seu saber-fazer e, portanto, para sua pratica docente. ED029:
“(...) entdo, eu acho que os jovens, os professores aprendizes, 0 pessoal que esta se
formando, eles contribuem também para enriquecer o0 nosso rol de ferramentas para com
0s estudantes. E junto a isso a gente tem a troca de experiéncias, porque sdo varias

situacOes, problemas que as vezes a gente observa, que a gente ja passou, e que a gente
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consegue oferecer traquejos, formas ou métodos para que eles possam lidar melhor com
essas situagdes no dia a dia deles, na pratica docente também (...) ”.

A Ultima subcategoria aborda as questdes relacionadas aos conhecimentos

pedagdqgicos: 0s conhecimentos pedagdgicos no Ensino de Fisica.

Na grade curricular da Licenciatura em Fisica na universidade em que a
entrevistada C atua, existem quatro estagios de regéncia. Os estdgios de regéncia 3 e 4
sdo as disciplinas em que os licenciandos atuam em sala de aula. Ao todo, sédo dez
regéncias que esses estudantes devem lecionar para serem aprovados nas disciplinas.

ECO036: “(...) e ai eu peco para eles: vocés vao tentar aplicar alguma teoria,
abordagem, metodologia que vocés ja vém gostando durante o curso. Vocés foram
apresentados a varias e tal, e a gente planeja, eu planejo junto com eles, e a gente faz o
plano de aula, a gente faz junto, e vamos pensar em uma reflexdo para fazer (...)".

A entrevistada relata que o referencial adotado na ementa das disciplinas abarca
as teorias pedagogicas de Paulo Freire. A partir desse referencial, os estudantes constroem
suas aulas e vao para as regéncias. Quando esses licenciandos voltam de suas regéncias e
dao o retorno, alguns argumentam suas dificuldades, alegando que ndo conseguiram
alcancar os objetivos das aulas planejadas, ja outros apresentam os seus sucessos. EC038:
“(...) e ai é o momento que eu gosto de conversar muito com eles da rela¢do planejamento
e realidade, tudo que vocé planeja para fazer com o outro que vocé nédo controla. Vocé
pode esperar que ndo vai sair como vocé planejou, mas se vocé planejou, vocé vai ter
seguranga para contornar, né? (...)".

Outra situacdo levantada pela entrevistada C, trazido por seus estudantes, € a
sensacdo que eles tém ao cursar as disciplinas de praticas pedagdgicas e as demais
disciplinas de educacdo na grade dessa licenciatura, de que tém o dever de revolucionar
0 ensino. Ou seja, a ideia de que toda transformacdo educacional requer apenas 0s
esforcos deles. Nesse momento, ela intervém e tenta conversar com os estudantes sobre
as diversas realidades no cenario educacional local. EC040: “(...) durante o curso é como
eu vou construir, COmo eu vou pensar um espaco de construgdo de conhecimentos, como
esse espago vai proporcionar a emancipacdo. E uma das coisas que eu falo com eles é:
vocé ndo vai conseguir fazer isso sempre, e ndo coloque isso como algo que seja vocé o
transformador (...) .

A entrevistada vai aos poucos desfazendo o imaginario criado e reestabelecendo
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uma outra relacdo com o lugar (cenario educacional local), fazendo-os entender como as
relacfes de poder se ddo e o que é possivel se fazer quando se estd em sala de aula.
ECO041: “(...) e ai a gente volta na teoria, e principalmente o Paulo Freire, para entender
que qualguer mudanca néo é individual, porque € interessante que eles fazem as praticas,
fazem as pedagogicas, e eles chegam no estégio achando que eles véo fazer a mudanga,
que a mudanca na sala de aula é a mudanca da educagdo, mesmo tendo a disciplina de
politicas, € interessante isso. E ai tem que voltar com eles isso, porque se vocé coloca
que a mudanca tem que ser individual e nas suas costas, & muito provavel que vocé fique
doente (...)".

Na disciplina de estagio de regéncia 3, a entrevistada busca conversar com seus
estudantes sobre o adoecimento dos professores que estdo regendo suas aulas na educacgédo
basica. Ela discorre que nem sempre esses professores conseguem cumprir 0 que
propuseram nos planos de aula, nem sempre conseguem construir e abordar uma préatica
ou uma metodologia diferente.

No estado em que a entrevistada atua, a Secretaria de Educacédo propds disciplinas
novas dentro desses novos itinerarios formativos para atender ao novo ensino médio. Uma
dessas disciplinas se chama “Elementar, meu caro Watson!”, onde o professor de Fisica
precisa trabalhar questfes voltadas a area da Fisica Aplicada — as técnicas forenses de
fisica.

Uma das reclamacdes tanto dos professores da rede da Secretaria de Educacdo do
estado quanto dos proprios licenciandos € a falta de capacitacdo para lecionar esse tipo
de disciplina. Embora seja muito interessante, essa disciplina requer um planejamento e
uma formacg@o um pouco mais especifica, 0 que ndo é oferecido pela rede de ensino e
também ndo consta na grade curricular da licenciatura daquele estado.

Outra questdo educacional que esta sendo cobrada pela Secretaria de Educacédo é
que os professores trabalhem a gamificacdo em suas aulas, sem que sejam oferecidos 0s
recursos necessarios para o planejamento dessas aulas e sem tempo de aula suficiente para
abordar essas novas praticas. Os professores s6 tém um tempo letivo para lecionar 0s
conteldos e aplicar todas essas novas abordagens e novos projetos. Segundo a
entrevistada, sdo nesses momentos que vem o choque de realidade nos licenciandos na
relacdo teoria-pratica e no dia a dia do professor em sala de aula. EC048: “(...) a teoria

vem, emancipacao, construcdo de conhecimentos e tal, mas quando chega na pratica, eu
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ndo consigo (...)".

Dai, os licenciandos percebem, de acordo com a entrevistada C, que nem sempre
sera possivel ser um professor construtivista em uma estrutura engessada, ou ser um
professor da emancipacdo com uma turma abarrotada de estudantes, pois as realidades
sdo distintas. Isso contribui com o grande nimero de adoecimento dos professores em
sala de aula. EC051: “(...) claro que tem inumeras, ndo é so por causa disso, que ele vai
adoecer, tem inimeras coisas. Mas que ndo seja por isso, que nao seja por uma descrenca
na sua pratica, porque vocé construiu a sua pratica romantizada. VVocé tem que construir
a sua prdtica com a teoria, mas com pena a realidade (...)" .

A entrevistada C dialoga com os seus licenciandos para que no futuro eles fagcam
o melhor que eles puderem em sala de aula, mas que ndo se cobrem tanto por nédo
conseguirem atingir a plenitude dos seus planejamentos, abordagens ou préaticas. Para que
eles ndo adoecam achando que é somente sua responsabilidade transformar a educacéo e
as diversas realidades do seu oficio.

Os saberes profissionais dos professores neste estudo de caso estdo profundamente
conectados com 0s saberes pessoais, provenientes da formacdo escolar anterior e
universitaria. Ao passo que esses saberes sdo influenciados pelos saberes pos—abissais,
pois perpassam suas Vivéncias, esses saberes profissionais sdo constituidos pelos
impactos das a¢des docentes, que se associam com a identificagdo com a profissdo e com

0s contetidos pedagogicos que 0s sustentam.
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4.2.6 — Sobre a rede spin — off dos saberes experenciais

Saberes experenciais

_Reflexdes socioemocionais sobre
a pratica

~Importancia da mudancga nas
suas praticas

G 55

I
I D 2

Figura 6 — Rede spin — off dos saberes experenciais

Fonte: imagem da rede spin — off produzida pelo autor através do software Atlas.ti

Em conformidade com a figura 6, a categoria saberes experenciais: trata das

reflexdes sobre as praticas docentes das pessoas entrevistadas para essa pesquisa, levando
em consideracdo suas proprias experiéncias na profissao em sala de aula. E, portanto,
essas reflexdes perpassam pela préatica do oficio (do trabalho), a experiéncia com/dos
pares, a socializacdo profissional, o cotidiano do seu trabalho docente e os conhecimentos
de seu meio.

EBO065: “(...) entdo em sala de aula eu tinha muitos jovens professores, as vezes
professores e professoras que estavam vivendo as mesmas tensdes gque eu vivi, 0 que eu
sempre achei muito contraditorio, porque muitas das questdes que eu vivi na minha
carreira inicial, ainda sdo presentes, muitos conflitos que eu vivi, as vezes eu ndo tinha

um arcabouco tedrico para problematizar, porque, por exemplo, essa questao racial e
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étnico-racial do ensino de fisica é algo que a gente tem problematizado muito
posteriormente, nds comegcamos a problematizar também a agdo do professor nas suas
dimensdes de conteldo epistémico, ne? Entdo, s6 recentemente a gente esta abrindo para
outras dimensdes de conteudo, entdo foi (...) sdo dois momentos bem diferentes que eu
vivi na minha carreira (...)"

A entrevistada B, quando fez sua transicdo de carreira na qual sua pesquisa
norteava as questdes pertinentes a formacgéo do engenheiro, iniciou em um novo campo
de pesquisa para estudar a formacao do professor de fisica, que considerou extremamente
gratificante. Ela ndo s6 pdde experenciar um novo espago na pesquisa em ensino, como
passou a lecionar disciplinas do ciclo profissional desses licenciandos. Com essa
transicdo, vieram as mudancas no ambito da vida e formacéo profissional, bem como em
sua vida pessoal. Essa nova dimensdo formativa possibilitou que ela trabalhasse com a
mediacdo do seu conhecimento pedagdgico e de contetdo.

Nessa virada, outras questdes epistemoldgicas, empiricas e de vivéncias que ja
estavam em efervescéncias ebuliram com o passar do tempo. O autorreconhecimento
enguanto pessoa negra nesse novo lugar, a identificacdo de uma nova producdo de
conhecimento permeada pelos saberes pds—abissais e, consequentemente, 0 impacto em
sua pesquisa no que tange as questdes das relagdes étnico-raciais no ensino de fisica,
foram algumas das mudancas significativas.

Logo, a centralidade dessas novas relacdes entre os multiplos saberes — incluindo
os saberes docentes — que caracterizam uma ecologia de saberes, a impeliram por essa
busca de uma diversidade de conhecimentos (SANTOS, 2010).

Os saberes docentes, de acordo com Tardif (2010), sdo essencialmente
heterogéneos. Essa heterogeneidade ndo se da apenas a natureza dos saberes presentes
nesses docentes, mas sdo conjuntos de saberes provenientes de outras fontes, como do
corpo docente que este professor ou professora integra e, que por sua vez, produz e porta
saberes, assim como das instituicdes formadoras e de suas vivéncias com o ensino.

Das diversas relacdes existentes nas espacialidades (SODRE, 2002; BOURDIEU,
2013) nas quais esse professor ou professora estdo inseridos, o saber-fazer é central nas
suas acOes, constituido pelos saberes adquiridos ao longo de suas trajetorias. Ou seja, 0
saber-fazer desse docente é construido atraves da sua acdo pedagogica ao longo da sua

carreira, ao produzir saberes que advém com a experiéncia na docéncia. Nesse sentido,
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0s saberes experienciais resultam de um processo de construcgdo individual na atividade
pedagogica, que o docente compartilha e se legitima mediante a socializagdo profissional
(TARDIF, 2010).

Para Tardif (2010), os saberes experienciais emergem de um nucleo vital do saber
docente. E nesse ntcleo que esses docentes tentam mudar suas relacdes de exterioridade
(BOURDIEU, 2013), com os saberes em relacGes de interioridade com sua propria
pratica. “Neste sentido, os saberes experienciais ndo sdo saberes como 0s demais; ao
contrario, sdo formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as
certezas construidas na pratica e na experiéncia” (TARDIF, 2010, pag 54).

J& para Gauthier et al. (2006), os saberes experienciais estdo intrinsecamente
relacionados com a experiéncia e o habito. Sem ddvida, aprender por meio de nossas
préprias vivéncias representa um momento singular, distinto de nossa rotina cotidiana, e
é registrado como tal em nosso repertdrio de conhecimentos.

Essa experiéncia logo se torna "a regra" e, ao ser repetida, frequentemente se
transforma em uma tarefa habitual. 1sso libera nossa mente para se concentrar em outras
questdes. Seja uma experiéncia Unica ou uma ocorréncia recorrente, a experiéncia do
professor permanece profundamente pessoal e, acima de tudo, privada. Embora o
professor acumule indmeras experiéncias valiosas, infelizmente, muitas delas ficam
restritas a sala de aula (GAUTHIER et al., 2006).

O professor faz julgamentos internos, desenvolvendo ao longo do tempo um tipo
de jurisprudéncia composta de estratégias, truques e métodos que, embora testados,
permanecem em sigilo. Seu raciocinio e as justificativas por tras de suas a¢cdes nunca sao
expostos nem submetidos a uma anéalise publica. Nesse contexto, um professor pode ter
vasta experiéncia e dar explicacGes equivocadas para sustentar seu modo de atuar. Ele
pode acreditar que seu método € eficaz para o aprendizado dos alunos, quando, na
realidade, a explicacdo pode ser completamente diferente. A limitacdo da experiéncia
reside justamente no fato de que ela se baseia em suposicGes e argumentos que nao
passam pelo escrutinio dos métodos cientificos (GAUTHIER et al., 2006).

Essa categoria tematica, 0s saberes experenciais, se alicerca em duas
subcategorias que a caracterizam. A primeira subcategoria aborda as reflexdes

socioemocionais sobre a pratica, que se relaciona com o autoexame sobre a atuagao do

formador nas suas praticas docentes e 0 modo como essas praticas podem desmontar a
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imagem de uma neutralidade cientifica através de epstemologias ndo eurocentradas e dos
afetos no fazer docente, além de perceber os impactos de sua a¢cdo docente no outro.
Esta subcategoria é constituida de trés dimensdes: a primeira € 0 momento em que

o docente reflete sobre a propria pratica no percurso formativo do licenciando.

A escolha da entrevistada B para narrar essa primeira dimensao, que é parte da
construcdo dessa subcategoria, se estabelece em virtude de sua prética docente com
proximidade aos seus estudantes. Ela separa essa conversa em dois lugares dentro de uma
mesma espacialidade, o curso de Fisica. O primeiro lugar é a professora de fisica — a
docente de contetdo. Aqui ela apresenta o seu primeiro embate como mulher, jovem e
parda com o poder do contelldo em uma estrutura masculina, heteronormativa, cisgénera
e branca.

A entrevistada nos conta que lecionava para turmas muito grandes de Fisica Geral
com uma enorme centralidade no contelido, e sua préatica profissional perpassava pela
resolucdo de problemas candnicos da area. Por muito tempo, a prética profissional da
entrevistada B era a reproducdo do que fora aprendido com seus proprios docentes na
época de estudante, ou seja, sua identificacdo profissional ao lecionar a disciplina de
Fisica geral impactou/moldou os seus saberes experenciais. EB068: “(...) naquela (...) na
resolucdo de problemas canénicos da area, né? E eu fui muito tempo (...) essa pratica
profissional que a gente aprende na imita¢do dos nossos proprios professores, né? (...)".

Durante o desenvolvimento de sua identificacdo profissional, o professor se
envolve com uma variedade de conhecimentos que se constroem ao longo de etapas
distintas de formacdo. Esses conhecimentos se entrelacam de forma a criar uma logica
Unica e um método singular de gerenciamento e aplicacdo (MOITA, 1992).

Portanto, antes de adquirir conhecimento sobre o ensino, os professores
incorporam ideias ja existentes, que podem variar em grau de formalizacdo, provenientes
do conhecimento comum adquirido no meio social através de alguma representagdo. E,
ao vivenciarem a pratica do ensino, os professores se envolvem com uma variedade de
saberes que, por sua vez, estdo interligados com as representacdes que os professores tém
sobre suas proprias trajetorias, vivéncias e identificagdes que os constituem. Esses saberes
ndo apenas influenciam, mas também sdo moldados pelas percep¢des individuais dos
professores, no processo de construcdo de sua identidade profissional (PENIN, 1995).

A entrevistada B nos conta gque selecionava os problemas mais dificeis/complexos
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para desenvolver em sala de aula, com uma organizacdo tradicional (classica) do quadro
negro dentro dos preciosos tempos letivos de 50 minutos.

Do comeco ao fim da aula, se fazia necessario o uso do raciocinio légico-
matematico, destacando a gigante centralidade no contetdo que oprimia a relacdo
pedagoOgica mais construtivista e dialdgica na sala de aula, impondo uma outra agdo
pedagogica no contexto desta racionalidade de reproducao do conteddo, em vez de uma
construcdo mais contextualizada. EBO71: “(...)e a gente é formado nesse contexto
pedagogico e o primeiro momento que vocé vai ser professor de fisica, vocé vai
reproduzir essa relacao pedagbgica, né? (...)".

A entrevistada B ainda vai ressaltar que precisava provar ser capaz de dominar e
estabelecer essa relacdo pedagdgica, que ela chama de opressao pelo contetdo. EBO72:
“(...) de opressdo pelo conteudo. E ainda mais que eu sempre fui a professora que era
testada, né? Entdo, ndo dava pra me dar um espaco de respiro pra poder perder o
dominio de classe (...)”. Durante dez anos, a entrevistada B precisou ser essa professora,
reproduzindo essa mesma pratica profissional com esse contetido higienizado, de acordo
com suas palavras.

Uma estrutura muito semelhante ocorreu com quando a entrevistada precisou
lecionar as disciplinas de Laboratorio, pois suas praticas envolviam os contetidos voltados
para a reproducdo das experimentacGes. EBO74: “(...) é um conteuido de laboratorio. A
pratica pedagogica é uma pratica de laboratorio. Laboratdrio no sentido que ela tem um
manual comportamental, né? Tem umas dimensdes bem, umas dimens6es bem definidas,
um controle das variaveis. E essas variaveis que, aparentemente socioemocionais, elas
nao estdo presentes. Quando de fato é falso esse distanciamento, né? (...)"

A segunda dimensdo se concentra nas relacBes socioemocionais. Aqui, a

entrevistada B ainda se concentra no primeiro lugar dentro da espacialidade apresentada
anteriormente. Com toda aquela pratica pedagodgica de opressao do conteudo, segundo a
entrevistada, afetou e ainda afeta os licenciandos no campo das diversas emocdes.
EBO75: “(...) porque vocé ta trabalhando com varias emogoes, que fazem depois a leitura
do nosso alunado ser que ele se sente oprimido. Ele ndo gosta dessa relagdo. O que eles
fazem é ficar superfelizes quando eles sdo aprovados e nunca mais vao voltar revisitar
aquele conteudo (...)".

Para entrevistada B, as relagbes socioemocionais estabelecidas ao longo da
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graduacdo, no ciclo bésico, pelos estudantes estdo permeadas de sensacgdes, dores e
afastamentos dos contetdos dessa Ciéncia. EBO76: “(...) toda manifesta¢ao que a gente
tem, pelo menos as experiéncias que eu tenho, de revisitar esses momentos com 0s
adolescentes e 0s jovens estudantes, nessa pratica pedagdgica, é de odiar a fisica. Isso é
uma emocdo muito forte. Entdo, a gente ndo pode falar que ndo tem uma dimensao
socioemocional. Tem uma dimensdo socioemocional (...) " .

Ainda para entrevistada B, essa dimensdo socioemocional tem uma imagem de
neutralidade e essa imagem, para ela, tem um discurso “assexuado” quando efetivamente
se tem uma prética epistémica que favorece a heteronormatividade e, por consequéncia,
também favorece o eurocentrismo.

Agora, experenciando um segundo lugar nessa mesma espacialidade, a
entrevistada B relata seu processo de reflexdo sobre o seu saber-fazer e aprimoramento
nas suas acles pedagdgicas. EBO78: “(..) por outro lado, o amadurecimento e o
aprofundamento das questdes pedagdgicas e a formacéo, enquanto prética de professora
de contetdo pedagogico, para a formacdo do professor de fisica, a minha prética
profissional, ela foi mudando com muita fluidez, né? (...)”.

Para a entrevistada, a natureza epistémica do conteudo no ciclo profissional da
formacdo do licenciando, no qual agora ela atua, € diferente da dimensdo da pratica
pedagogica de opressdo do contetido que outrora fora exercida nas disciplinas da chamada
fisica ndo contextualizada (ou fisica dura). Ela é de outra natureza por ser dialogal e,
portanto, ela viabiliza muitos outros espacos de controvérsia. E essa nova realidade
muitas vezes entra em conflito com a episteme e as concepgdes prévias dos licenciandos
sobre a sala de aula.

EBO080: “(..) que ele vem dessa prdtica pedagogica, onde vocé tem um
conhecimento canbnico muito bem estabelecido, né? Com os limites, € uma situacéo
totalmente assimétrica, né? Porque, quanto melhor é o professor, mais a simetria é
demonstrada na relacé@o pedagogica, né? (...)".

Ja nessa Ultima dimenséo, que diz respeito ao reflexo no discente do professor ou

professora que atua no ciclo profissional com essas outras naturezas das acOes
pedagdgicas, a entrevistada B relata que, em muitas ocasides, a base dos conflitos nos

estudantes advem também das expectativas de respostas fechadas e assertivas sobre o que



141

é 0 saber-fazer em sala de aula.

Através das experiéncias relatadas pela entrevistada B ao longo da entrevista,
quando um professor ou professora, durante suas aulas, propde que os alunos construam
algum modelo de questbes abertas e mais dialdgicas, parte dos estudantes, em muitas
ocasides, ndo conseguem elaborar e nem mesmo resolver tais exercicios em virtude das
concepcOes vivenciadas e construidas por essas relagdes estabelecidas no ciclo basico da
formacéo dos licenciandos.

EBO082: “(...) e o que ele espera é que o professor tenha uma posi¢do, né? De
completa autoridade sobre o conteddo, né? E que seja capaz de trazer a resposta
esperada para ser imitada e repetida, né? Entdo, ha um estranhamento dos estudantes
que vem dessa pratica, né? (...)".

Por isso, a importancia de criar novas espacialidades que construam outras
epistemologias, trazendo acdes pedagdgicas mais dialdgicas, abrindo espacos para
contradi¢des e controvérsias sociocientificas que possibilitem desconstrugdes daquelas
epistemes da reproducéo pela reproducédo, sem qualquer contextualizacéo e reflexdo das
suas praticas no seu saber-fazer.

A entrevistada ainda salienta a necessidade de apresentar e propor aos
licenciandos que se apropriem de outras metodologias, como aulas através de projetos,
sequéncias didaticas e de outras possibilidades de atuacdo, para que esses futuros
professores possam entender fenomenologicamente os processos, as historicidades, as
filosofias, os contextos e as localidades dos contetdos cientificos na vida dos alunos da
educacdo béasica. Dessa forma, eles seriam capazes de tomar decisdes conscientes na
sociedade em que vivem.

Para que essas a¢0es ocorram, segundo a entrevistada, as barreiras que circundam
esses licenciandos precisam ser rompidas. EB084: “(...) e muitos estudantes ndo sdo
capazes de fazer isso, porque a pratica de estudante que ele vem, é uma pratica onde as
condi¢des de contorno sdo bem definidas, e o contexto de solugdo do problema é
extremamente limitado naquela situacdo, por mais complexa que seja o fendbmeno que
esta envolvido, a discussdo sobre conceitual do fenémeno ndo entra em questdo, né?
(..)".

Quando essas barreiras ndo sdo rompidas, de acordo com a entrevistada, as

praticas docentes desses futuros professores podem até se transformar em uma aula
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magistral, no que tangenciara a descri¢do do fendbmeno que sera lecionado.

Uma vez que esse licenciando, ainda no percurso formativo, desmonta essa ldgica
e caminha para se transformar em um professor que problematiza e contextualiza esse
conhecimento fisico, esse estudante sera capaz, ainda na sua formacéo profissional, de
transladar esse conhecimento do contetido para situa¢es do cotidiano do aluno da rede
bésica de ensino.

O Licenciando em Fisica, ainda no ciclo basico, esta habituado a identificar e lidar
com modelos que se aplicam a situacdo fenomenol6gica em uma condicao de apropriacdo
de um determinado conhecimento fisico dado. J& no ciclo profissional, alguns desses
estudantes percebem que esse processo € complexo e ndao tem as condicGes de contornos
bem definidas, pois precisam lidar com outras subjetividades.

EBO087: “(...) entdo (...) é uma grande dificuldade que os estudantes tém, quando
eles chegam na licenciatura, e a gente vai dar as diversas possibilidades de
contextualizacdo, principalmente pra poder habilitad-los a montarem aulas que séo
dialdgicas, porque eles vém de uma pratica que ndo existe a dialogia, porgue o processo
de formacdo cientifica € exatamente da reducdo da polissemia. Entdo, € da
impossibilidade de vocé ter diversos pontos de vista divergentes de uma situagédo, porque
a ciéncia candnica € exatamente a reducao desse espaco de incertezas. Entdo, a formagao
vai nessa dire¢do. A minha pratica profissional foi dessa forma (...)"

Agora, a segunda subcategoria tem relacdo com a importancia da mudanca nas

suas préaticas: 0 momento em que o formador percebe outras possibilidades no trabalho
docente, como transpor conhecimentos sofisticados em formas de conhecimentos
palataveis através das praticas docentes para constituicdo dos saberes cientificos e outros
saberes. Nesse processo, o foco dado ensino-aprendizagem, e ndo apenas nos resultados
como fim no trabalho docente, € o diferencial na constituicdo dos saberes dos
licenciandos.

Com a finalidade de entendermos melhor essa subcategoria, a dividiremos em

duas dimensdes: a primeira esta relacionada com a mudanca de paradigmas pedagdgicas

gque impacta na constituicdo dos saberes dos licenciandos. O entrevistado D narra sua

relacdo com os estudantes da educacédo basica e os estudantes da Licenciatura em Fisica.
EDO030: “(..) eu acho assim, eu gosto muito de trabalhar com os mais novos. Quanto

mais novo, mais gosto de trabalhar, porque eu acho que tem muito uma coisa de
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curiosidade. Eu acho que tem muito mais liberdade para trabalhar com os alunos mais
novos. Liberdade talvez de vocé desenvolver coisas novas, porque assim ao longo dos
niveis de ensino, principalmente, ndo sei se principalmente, mas talvez aqui no CAP a
gente tenha muito disso (...) ”.

Mesmo com sua predilecdo por atuar no ensino basico, o entrevistado D afirma
ndo deixar de lado os estudantes da licenciatura em fisica. Pelo contrario, através das suas
experiéncias com o ensino basico, ele constroi repertdrios educacionais novos a partir das
suas abordagens, e com isso o licenciando, quando imerso em sua sala de aula durante
alguns dos estagios oferecidos pelo CAP, interage com esses estudantes da educacédo
basica, com o professor da turma que também € seu professor de estagio, e absorve esses
processos durante as praticas desse professor.

O entrevistado D ainda destaca outros momentos nos quais consegue aprofundar
questdes no campo conceitual com os licenciandos e trazer o cotidiano da sala de aula
para as discussdes. ED032: “(...) vocé vai para a graduacdo, a aula l& que eu tinha a
cadeira, a filosofia da ciéncia, evolucédo dos conceitos da fisica, entdo, vocé consegue se
aprofundar e também falar de coisas cotidianas, do dia a dia. Isso também no ensino
médio, s6 que vocé vai se aprofundar de outras formas, vocé ainda tem um pouco de
maturidade dos alunos, entéo, isso fala bastante (...) ”.

O entrevistado ainda relata a diferenca entre o processo de ensino-aprendizagem
dos estudantes da educacéo bésica e dos licenciandos. Os primeiros, que S0 mais novos
em idade, estdo mais abertos a interagir com as novas praticas, talvez por ndo terem tanto
medo de “errar” e ndo se cobrarem tanto, diferente dos licenciandos, que ja estdo no ciclo
profissional e perto de entrarem no mercado de trabalho. Portanto, os discentes da
educacdo basica estdo mais dispostos a brincar e a experimentar.

EDO034: “(...) e eu acho gue a gente consegue avancar muito nisso quando a gente
esta nos segmentos dos alunos mais novos. E ai, conforme vai avangando, eu acho que a
maturidade dos estudantes vai levando eles a pensarem coisas mais sérias, a se
aprofundar de uma forma mais distinta, a buscar, a fazer outras perguntas, a pensar
melhor (...)".

O entrevistado busca na ludicidade um caminho para construgdo e mediac¢ao dos
contedidos nos seus estudantes do ensino basico. Conforme eles amadurecem em idade e

conhecimento, essas atividades tomam outras propor¢bes. A0 mesmo tempo, 0S
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licenciandos que estdo em sua sala de aula observando e interagindo, constituem saberes
também mediados, em alguma perspectiva, por essas agdes pedagdgicas.

Ja a segunda esta relacionada com a importancia do processo na construcdo dos

saberes nos discentes. Nessa dimensdo, o entrevistado D nos conta como 0S Seus

processos e o0 seu saber-fazer, impactam de modos distintos os seus discentes. ED036:
“(...) e ai também, acho que a sala de aula também é assim, é como se fosse um
restaurante, vocé tem que levar para o aluno as diferentes abordagens que vocé pode ter
com eles, e vocé tem que saber o que eles escolhem naquele cardapio (...) .

A elaboragdo das aulas como espaco para a criagdo de conhecimento e
constituicdo de saberes revelou que essas sdo, na verdade, ambientes de colaboragéo
mutua entre professores e alunos. 1sso implica pensar na arte de ensinar e agir, além de
estar disposto a enfrentar o desconhecido. Portanto, uma pratica pedagdgica bem
desenvolvida requer a disposi¢do para correr riscos, ao mesmo tempo em que abraga o
novo e busca uma abordagem docente fundamentada na experiéncia pratica, com o
objetivo de analisar e lidar com a realidade encontrada nas salas de aula (VIEGA, 2008;
SOUSA; FRANCA-CARVALHO, 2019). EDO037: “(...) ndo basta vocé, como professor,
querer entregar algo que néo esté alinhado com a realidade, que n&o esté alinhado com
0s interesses dos seus alunos (...) .

O Entrevistado D finaliza reiterando a necessidade do respeito a pluralidade
existente na sala de aula. E isso que ele propde aos licenciandos durante suas experiéncias
nos estagios, que se atentem para o outro, que sejam flexiveis e que tenham sensibilidade
para entender as demandas dos seus alunos na escola basica, observando os seus desejos
e necessidades com a finalidade de alinhar suas abordagens e praticas com o0s interesses
deles.

Esta categoria, denominada "saberes experienciais”, emerge dos demais saberes,
permitindo-nos compreender a relacdo entre o professor e sua pratica docente, assim
como esses professores, com base em suas experiéncias, constroem repertorios para que
outros possam desenvolver seus proprios conhecimentos, constituindo, assim, seus
proprios saberes, no exercicio da docéncia. A proxima rede spin-off abordara as acdes

voltadas para promover a dignidade humana para sala de aula.
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4.2.7 — Sobre a rede spin — off dos saberes libertarios e subversivos atraves de uma
educacgdo em direitos humanos

Saberes libertarios e subversivos
através de uma educacdo em
direitos humanos

| G 1
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Antirracismo e os direitos
humanos

Contetdos curriculares

[ G 112

- € parte
e
‘\ Desdobramentos das agées

docentes

G 79

I D 3

Figura 7 — Rede spin — off dos saberes libertarios e subversivos através de uma educacéo
em direitos humanos

Fonte: imagem da rede spin — off produzida pelo autor através do software Atlas.ti

Finalmente de acordo com a figura 7, a categoria saberes libertarios e subversivos

através de uma educacdo em direitos humanos (Figura 07): tem relagdo com as reflexdes

das pessoas entrevistadas para essa pesquisa sobre praticas docentes para promocao de
uma educacéo antirracista e dos direitos humanos. Tais préaticas e questdes estdo voltadas

para as multiplas representacdes desses corpos marcados que formam estudantes nas
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licenciaturas de fisica nas universidades publicas brasileiras.

EAOQ58: “(...) foi no semestre seguinte, porque por exemplo, eu coloquei os textos,
esses textos eu fui lendo. E ai mais ou menos lendo, tinha lido antes, mas depois também
de novo para poder discutir na disciplina, (...) e ai eu comecei a fazer um trabalho que
esses temas comegaram a ser importantes, ou seja, eu estava fazendo um projeto que esta
nessa linha da fisica humanizada, de criar uma sensibilidade no professor de fisica. E ai
eu peguei esses textos e eles estavam ajudando, entdo eu comecei a ler mais para poder
me embasar mais ainda (...)" .

O entrevistado A relata 0 momento em que sentiu a necessidade de um maior
aprofundamento tedrico sobre as questdes étnico-raciais e de direitos humanos, indo além
de sua formacao cientifica. Isso foi com o objetivo de contribuir para a formacdo mais
humanizada de seus licenciandos, permitindo que eles também pudessem se apropriar
desses conhecimentos e refletir sobre suas praticas quando estiverem atuando na
educacao basica.

Santos, Queiroz e Oliveira (2021) afirmam que ha uma urgéncia em reavaliar 0s
conteddos curriculares a partir de uma ética da razdo cordial, termo cunhado pela filésofa
Adela Cortina, que enfatiza a comunicacdo e a compreensdo muatua como base para a
justica e a humanizagao. Nesse contexto, os autores propdem que a acao docente leve em
consideragdo os conteudos cordiais, com o intuito de promover um Ensino de Fisica
humanizado em uma escola sem censura, que questione padrbes reprodutores de
desigualdades e promova uma sociedade plural, justa e democratica. 1sso deve ser feito
por meio da reflexdo critica e da participacdo ativa, visando oferecer aos professores
recursos para humanizar o Ensino de Ciéncias da Natureza, relacionando-o aos direitos
humanos e a justica social (SANTOS; QUEIROZ; OLIVEIRA, 2021).

Pensar em um ensino humanizado no contexto educacional brasileiro so6 foi
possivel ap6s muita luta, culminando na evolugdo dos curriculos com a aprovacdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais (DCNS) em 2010. Essas diretrizes enfatizaram
a transversalidade e temas néo disciplinares. Resolugdes subsequentes trataram de temas
como as relagBes étnico-raciais, direitos humanos e educacdo ambiental (SANTOS;
QUEIROZ; OLIVEIRA, 2021).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de 2017 também incorporou temas

contemporaneos, promovendo uma educagdo mais justa e igualitaria. Os Temas
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Contemporaneos Transversais (TCT’s) foram introduzidos como parte da BNCC,
abrangendo &reas como meio ambiente, economia, salde, cidadania, multiculturalismo,
ciéncia e tecnologia (SANTOS; QUEIROZ; OLIVEIRA, 2021).

Santos, Queiroz e Oliveira (2021) destacam a importancia do respeito as
diferencas culturais e sociais na escola, reconhecendo a pluralidade como fundamental
para a democracia. A Fisica também pode contribuir para essa abordagem, promovendo
uma educacéo centrada em valores humanos, que vai além da razéo pura e inclui aspectos
afetivos, como compaixdo e empatia.

Essa ultima categoria é atravessada pelos saberes pos—abissais, ao passo que ela é
causa (ou seja, um produto) dos saberes experenciais e das outras categorias que
compdem a rede geral dessa pesquisa. Os saberes libertarios e subversivos, através de
uma educacdo em direitos humanos, se alicerca em trés subcategorias que a caracteriza.

A primeira subcategoria aborda a tematica do antirracismo e direitos humanos: questoes

e acoes dos formadores negros no intuito de fomentar producdes antirracistas e/ou
voltadas para os direitos humanos, construindo saberes diferenciados nas licenciaturas
em fisica das universidades publicas brasileiras.

EC137: “(...) olha, eu ainda tenho bastante dificuldade em fazer isso. A gente deu
um passo interessante quando a gente teve (...) no ano passado, se eu ndo me engano.
Foi no passado. Inclusive, a gente fez (...) estava todo mundo online, e a gente fez uma
proposta e foram s6 mulheres. Entédo, fomos eu, duas professoras do curso de pedagogia
que dao aula no curso (de Fisica). Uma delas é do CPEGRI, uma professora negra
também. E a outra professora que é da engenharia fisica, que da aula no nosso curso.
Entéo, foram quatro mulheres pensando um evento de acolhida dos alunos que chegaram
em 2021 (..)".

Na tentativa de construir pontes entre os conhecimentos cientificos e a tematica
do antirracismo e direitos humanos na Licenciatura em Fisica, a entrevistada C tem
buscado parcerias com professoras de outros cursos, como Pedagogia e Engenharia
Fisica.

Entretanto, ela tem encontrado muitas resisténcias e dificuldades impostas pelos
professores homens que ministram as disciplinas do ciclo basico e cientifico, pois estes
consideram a sua atuacdo de menor na espacialidade do Instituto de Fisica. Desde sua

chegada, a entrevistada C tem tido suas a¢Ges pedagogicas e institucionais retaliadas,
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cerceadas e questionadas acerca do Ensino de Fisica. E mesmo com todas essas
dificuldades, ela tem encontrado modos de superar essas persegui¢des, como relata na
entrevista.

A entrevistada nos contou sobre diversas articulacdes para poder atuar no Instituto
de Fisica em prol do Ensino de Fisica. Ela destacou uma especifica, que ocorreu no
periodo pandémico do Coronavirus (SARS-CoV-2, levando a doenga Covid-19), e que
resultou em um evento remoto online que foi propulsor para os ajustes curriculares nas
disciplinas de Ensino de Fisica. Ela conseguiu, em conjunto com as professoras aliadas,
articular nomes importantes no cenario do Ensino de Fisica no Brasil para palestrarem no
evento. EC138: “(...) foi todo online. E ai, a gente trouxe esses dois temas para dialogar.
E ai, convidamos duas pesquisadoras. Uma delas foi a Giuza (« troca de identificacdo),
que veio falar sobre ensino de fisica e direitos humanos (...) .

Esse evento contou também com a participacdo dos licenciandos, interagindo e
conhecendo mais do campo do Ensino de Fisica. Para a entrevistada C, foi um dos
melhores eventos ja ocorridos no instituto desde quando tomou posse no concurso.
Segundo a entrevistada, os estudantes ficaram extremamente excitados com as diversas
possibilidades apresentadas dentro do campo, principalmente nos aspectos relacionados
a Fisica Humanizada.

A entrevistada ainda relata que, durante seus anos naquela universidade, antes
desse evento, o corpo docente juntamente com o corpo discente mal conseguia realizar
anualmente uma Semana da Fisica, mesmo estando no calendério oficial da universidade.
EC140: “(...) olha sd, Pasme, uma semana é um evento que tem que ser anual e a gente
ndo consegue fazer. Entdo, a gente ndo fez, ndo conseguiu fazer em 2021, a gente fez esse
da acolhida. A ideia era a gente fazer a semana da fisica retomando essas tematicas
(...)”. Ainda assim, ndo foi possivel realizar em virtude de uma reunido de colegiado que
acabou em assedio moral contra a entrevistada.

Tantos foram os entraves desse corpo docente extremamente conservador e até
mesmo reacionario que uma das professoras articuladoras do evento, engajada
politicamente, que é professora da Faculdade de Educacdo, abandonou o curso de
Licenciatura em Fisica. Com isso, ndo foi mais possivel prosseguir com uma agenda para

esse evento, que continuaria sendo remoto trazendo outros expoentes do campo de Ensino
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de Fisica para articular com aquela universidade.

Mesmo com todas essas reviravoltas, a entrevistada C nos relatou que essa Unica
acao gerou frutos. EC143: “(...) mas o de acolhimento, em que a gente discutiu ensino
de fisica e racismo, ensino de fisica e direitos humanos, foram duas comunicacfes. Uma
das professoras, da outra professora que é da pedagogia, na verdade ela é do curso de
historia, ela é historiadora, mas ela da aula de pedagogia (...)”. Com a ajuda dessa
professora que permaneceu na licenciatura em Fisica, elas buscaram nos referenciais
apresentados, principalmente pela professora e pesquisadora Giuza (« troca de
identificagdo), e os trouxeram para as suas disciplinas, a fim de articularem com 0s
licenciandos.

Ja esse segunda subcategoria, que estd em uma posicdo hierdrquica de causa a

partir da anterior, aborda os conteddos curriculares: referem-se as inserc6es de literaturas

e pensadores negros e/ou textos acerca do ensino de fisica voltado para os direitos
humanos, no curriculo oficial das licenciaturas em fisica das universidades publicas
brasileiras.

Ainda continuando com os relatos da entrevistada C, ela nos aponta como as
articulagdes pos-evento tém surtido efeito nos discentes. Uma dessa a¢des foi a insergdo
dos contetdos cordiais nas disciplinas de Ensino de Fisica e outras reflexdes através de
pensadores que produzem ac¢des em prol de um ensino humanizado e antirracista. EC144:
“(...) na pedagogia, ela tem a disciplina de direitos humanos. E ela adorou a palestra da
Giuza (« troca de identificacéo). E, na época, a Giuza (« troca de identificacédo) falou
dos livros, e ai eu fiquei de passar para ela os livros e tal. E essa professora esta fazendo
um trabalho muito interessante na disciplina, estou falando das disciplinas dela, ja ja
vou falar da minha (...)”.

A entrevistada enfatiza que houve impacto na formacéo dos licenciandos, pois 0s
préprios licenciandos falaram que eles nunca tinham pensado na possibilidade de discutir
conteudos cientificos com as questbes dos direitos humanos. EC146: “(...) porque €
aquilo que eu te falo, a gente tem um curso que é focado em uma linha especifica, onde
as disciplinas pedagdgicas ndo dialogam com as disciplinas do conhecimento fisico, as
disciplinas do conhecimento fisico vao sempre deixar isso de lado (...) ”.

A entrevistada, durante as suas reflexdes na nossa conversa, nos conta que 0s

questionamentos feitos outrora no MAST pela doutora Maria (< troca de identificagéo)
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acerca do “Por que, para que e para quem vocé faz o que vocé faz?” ainda ecoam em sua
mente. Com isso, ela segue fazendo o que precisa ser feito no lugar onde esta lotada.
EC148: “(..)entdo, a gente ainda tem uma grande dificuldade, no curso, de construir
dialogo, dialogo entre as disciplinas pedagogicas e as disciplinas do conhecimento fisico
(...)”7.

Ainda assim, a entrevistada C segue realizando suas a¢des pedagdgicas e suas
funcdes institucionais, lutando pela manutencéo do dialogo com os discentes e seus pares,
em alguma medida, a fim sustentar as questdes interseccionais de género, raca e etnia ao
menos nas disciplinas do ciclo profissional da Licenciatura em Fisica. E essas préaticas
tém sido bem caras em um Instituto de Fisica no interior do Centro-Oeste braisleiro.

EC150: “(...) nas minhas disciplinas, eu consegui trazer isso em panorama. A
gente consegue discutir também nos estagios, mas na disciplina de laboratério de fisica
moderna eu ainda tenho uma grande dificuldade, que é essa dificuldade da coisa feita
num caminho Unico de ensino de fisica. Tem que ensinar o conceito, 0 conhecimento
fisico e ainda eu tenho bastante dificuldade nessa disciplina, essa disciplina eu néo
consigo ainda tracar relacdes interseccionais (...) .

Mesmo com os seus esforgos, a entrevistada C aponta também suas fragilidades,
que muito provavelmente venha de seus processos formativos e da sua formagéo
continuada, pois ndo é facil a desconstrucdo de pensamentos hegeménicos e
eurocentrados sobre as Ciéncias.

EC151: “(...) ndo porque eu acho que elas ndo existam, porgue eu acho que elas
estdo ai. Mas é uma dificuldade minha mesmo, mas em panorama (diciplina Panorama
do Ensino de Fisica) e nos estagios, eu ja consigo trabalhar com isso. Inclusive quando
eles chegam e no estagio 3, porque ai eles acabam ficando na mesma escola para o
estagio 4, eu peco sempre 0 que a gente chama de caracterizacdo por conta da
caracterizacdo da escola, por conta do relatério (...) .

Ja nas disciplinas do ciclo profissional, a entrevistada consegue articular os
conteddos cordiais com os seus licenciandos. No momento em que ela pede para que seus
estudantes caracterizem a escola, ela consegue mapear o perfil dos alunos da educagéo
béasica naqueles espacos.

E com isso, ela consegue que seus estudantes construam suas aulas a partir da

realidade local, de modo que os conteldos cientificos de Fisica a serem abordados nas
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aulas de estdgios consigam articular com os pressupostos antirracistas e para os direitos
humanos. A entrevistada ainda salienta que nem sempre é possivel abertura nas escolas
para abordar temas considerados sensiveis em virtude dos contextos sociais e politicos
locais, mas quando encontra abertura, os seus discente atuam com primazia.

Por fim, essa Ultima subcategoria que esta em uma posicdo hierarquica em relacéo
a parte dos contetidos curriculares, também € produto da subcategoria antirracismo e

direitos humanos. Portanto, os desdobramentos das acoes docentes: referem-se ao reflexo

das acOes docente, levando em conta as questdes cientificas e as questdes étnico-raciais e
de direitos humanos, nas producdes académicas dos estudantes, assim como, nas suas
producdes académicas — pesquisa e extenséo.

Ja o entrevistado A relata que tem conseguido abordar os conteudos voltados para
as relacdes étnico-raciais com os seus estudantes da Licenciatura em Fisica nas trés
disciplinas do ciclo profissional que leciona. Ele utiliza trés textos distintos ao longo das
aulas: primeiro, ele mostra a perspectiva dos professores de modo geral, em seguida, fala
da formacéo dos professores de fisica e, por fim, o entrevistado traz a importancia de uma
formacdo no Ensino de Fisica mais humanizada, por ser mais proxima dos interesses
sociais e, portanto, mais préxima de uma educacdo em direitos humanos.

EAOQ60: “(...) e ai foi ai que eu comecei a sentir a necessidade de ler mais. Entdo,
baixei mais textos, textos inclusive da Giuza (< troca de identificacdo), varios da Giuza
(«> troca de identificacdo), inclusive do Dalmir (« troca de identificacdo), e passar a
trabalha com os livros deles, dos dois. Entdo, a gente também trabalha, porque a gente
também tem que estar muito alinhado o discurso com a prética. Entdo, muitas vezes a
gente tem esse discurso progressista, construtivista e tal, mas na nossa pratica mesmo
acaba ndo acontecendo, e ai a gente precisa estar olhando isso, e ai a forma como eu
encarei de o meu discurso estar alinhado com a minha pratica é na pratica estar
associada a esses textos que eu inclui, de relacGes étnico-raciais, educacdo em direitos
humanos, etc. (...)".

Atraves dessa construcgdo intelectual, o entrevistado A passa a refletir sobre novas
formas de atuacdo, a fim de articular essa ecologia de saberes. Seu foco principal reside
nas relacdes entre os diversos tipos de conhecimento, nas hierarquias e nos poderes que

surgem entre eles e sua abordagem € orientada pelo principio da precaucéo, buscando
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convergéncias entre os diversos conhecimentos (SANTQOS, 2010).

E como essa ecologia de saberes é uma epistemologia simultaneamente
construtivista e realista, o entrevistado A tem articulado essa abordagem tanto no ensino
quanto na sua pesquisa, atraves de suas praticas pedagogicas. Ele coloca seus licenciandos
no epicentro de suas agdes, garantindo que os conhecimentos ecoldgicos ali construidos
ndo sejam separados das préaticas de saberes, e que estas ndo sejam separadas das
intervencdes no mundo real que elas possibilitam ou impedem.

Com isso, essa ecologia saberes, ou mais especificamente, 0s saberes pos—abissais
do entrevistado A, tem contribuido, possibilitado e facilitado que a formacao de sujeitos
individuais e coletivos (seus licenciandos) se combinem, através de uma analise
cuidadosa dos fatos, vivéncias e experiéncias, com uma intensa vontade de lutar contra a
opressao (SANTOS, 2010).

EAQ082: “(..) entdo, na minha pesquisa sim, com essa pesquisa que eu pego,
dentro dessa disciplina eu tenho uma, essa atividade da oficina de quadrinhos, ela é uma
parte da minha pesquisa, né? Agora, extensdo eu ainda nao tenho feito, porque como eu
sou recente na UFF, eu ndo tenho feito ainda extensdo, eu ndo consegui bolsa de
extensdo, e ai acabou que eu ndo consegui fazer. Mas eu tenho projetos também para
fazer de extensdo, principalmente exposi¢cdo desses quadrinhos, deixar ele exposto, e
producdo de pessoas de fora. Enfim, levar para a escola alguma coisa assim nesse
sentido (...)".

Para o entrevistado A, a arte catalisa caminhos e propicia afetividades capazes de
comunicar os conhecimentos dos contetdos cientificos de maneira mais palatavel e
acessivel. Nesse sentido, tais praticas docentes, através da arte, podem facilitar a
constituicdo de saberes dos licenciandos e os instigarem a pensar e produzir a partir dessa
perspectiva. E se os licenciandos se apropriarem dessas praticas e coloca-las em acéo,
esses futuros docentes poderdo impactar a escola basica quando estiverem em atuacao.
Portanto, na preparacdo de um plano de aula, um projeto ou mesmo uma sequéncia
didatica, poderd ser possivel incorporar agdes antirracistas e voltadas para os direitos
humanos.

Essa ecologia de saberes visa ser uma luta contra a ignorancia, buscando
compreender a fenomenologia dos diferentes tipos de relagdes e momentos de interagédo
entre saberes (SANTOS, 2010). Portanto, de acordo com Santos (2010), na ecologia dos
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saberes, a intensificacdo da vontade se manifesta na luta contra a desorientagéo, buscando

trazer clareza e direcdo para a construcdo de um conhecimento mais justo e equitativo.

“(...) Na histdria eu acredito que, mesmo esses corpos negros, eles ainda estdo lutando
para ter o direito a existéncia. Cada vez mais a gente vé alunos que trazem as tematicas
e que ja se sentem no direito de sair do fundo da sala. N&o é o fundo da sala
geografico, mas é a questdo mesmo desse apagamento. Dessa identidade étnico-racial
em um outro espaco, né?... E um outro espaco ... Pensar numa fisica aquilombada, uma
fisica de terreiro, mas isso € um grande problema (...)”

(Entrevistada B)

Consideraces Finais

Essa dissertacdo se prop0s investigar, entender e encontrar caminhos para
compreender a constituicao dos saberes docentes dos professores formadores negros que
formam professores de fisica para a educacdo basica. Através da andalise de contetdo
realizada, que geraram as redes semanticas, nesta pesquisa, alguns caminhos e insights
valiosos podem ser apontados acerca dos saberes dos professores formadores negros. A
analise apontou para a complexidade e a riqueza desses saberes, bem como as
interconexdes entre eles.

Com base nos resultados obtidos das andlises das redes semanticas, é possivel
propor direcionamentos para o futuro, visando contribuir para a melhoria da formacéao de
professores e a promocgao de uma educacdo mais inclusiva e antirracista. Nesse sentido,
apresento algumas urgéncias na luta pela justica de uma distribuicdo mais equitativa do
saber cientifico e ancestral através de uma ecologia de saberes: a primeira € levar em

conta que os Saberes P6s-Abissais na Formacdo Docente impactam os licenciandos e,

portanto, esses saberes representam uma perspectiva importante que pode enriquecer a
formacéo de professores de fisica.
No entanto, se faz necessario um maior engajamento para haja uma real reforma

educacional decolonial e uma politica efetiva, também na perspectiva das relac6es étnico-
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raciais, no ensino superior brasileiro, com atuacdo de professores negros no ensino de
fisica, que hoje sdo escassos, e que tenham em sua constitui¢do os Saberes Pos-Abissais.
Que esses professores pesquisem e atuem na formacéo de professores de fisica levando
em conta as suas vivéncias e experiéncias acerca desses saberes.

Para isso, os programas de formacdo de professores de fisica devem incluir
conteidos e discussdes que abordem a histdria e a epistemologia afro-brasileira, assim
como as lutas por reconhecimento identitario e direitos humanos. A lei 11.645/2008
tornou obrigatdrio o estudo da histéria e cultura afro-brasileira e indigena nos diferentes
niveis da educacdo brasileira, mas o que vemos hoje sdo a¢Ges pontuais em poucas
universidades brasileiras, principalmente nos Institutos de Fisica das universidades
publicas.

A segunda urgéncia esta em torno de um efetivo Desenvolvimento de Praticas

Antirracistas. Os resultados das analises das redes semanticas indicam a importéncia de
praticas pedagdgicas antirracistas, pois diferentes formas de conhecimentos
desempenham um papel crucial na formacdo dos sujeitos e sdo essenciais para suas
futuras praticas pedagogicas e na constituicdo dos seus saberes docentes. Portanto,
movimentos e empreendimentos nas construcGes de préaticas voltadas para os direitos
humanos levando em conta uma ecologia de saberes devem ocorrer de maneira
integradora, promovendo a participacdo ativa e antirracista através dos diversos tipos de
saberes e seus respectivos agentes.

Ac0des concretas precisam ser realizadas nos cursos de formacdo de professores de
fisica nos Institutos de Fisica brasileiros e no seu decorrer, futuras pesquisas podem
explorar estratégias especificas que os formadores negros utilizam para promover a
igualdade racial e a consciéncia critica entre os futuros professores. Por isso, reitero que
essas praticas devem ser disseminadas e incorporadas em programas de formacédo de
professores de Fisica em todo o pais.

A terceira urgéncia elenca a importancia da Integracdo de Saberes Experenciais

na Formacdo dos Licenciandos em Fisica. Os saberes experenciais dos formadores

negros, relacionados as suas experiéncias como professores e a reflexdo sobre suas
praticas, podem ser valorizados na formacdo de professores de fisica que atuardo na
educacdo basica. Isso pode ser feito por meio de abordagens que incentivem a reflex@o

critica sobre a préatica docente e a incorporacdo de narrativas pessoais como recursos
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pedagogicos.

A quarta urgéncia diz respeito ao Fomento a Diversidade Curricular. A inclusdo,

quando em alguma instituicdo ndo existir, ou ampliacdo de contedos relacionados ao
feminismo negro, a partir da historicidade das producdes académicas das cientistas
negras, e aos direitos humanos nas disciplinas de ensino de fisica, pode enriquecer a
formagé&o dos licenciandos. Essa diversificagdo curricular deve ser incentivada por meio
de politicas institucionais e da colaboracéo entre docentes de diferentes areas.

A quinta urgéncia tem relacdo com o Apoio Institucional as Identidades Negras.

As universidades publicas brasileiras devem criar ambientes inclusivos e saudaveis para
professores e estudantes negros. Isso inclui a promogéo de espagos de reconhecimento
identitario, bem como medidas para combater o racismo institucional.

A sexta urgéncia pauta a Continuidade da Pesquisa. A pesquisa sobre 0s saberes

dos formadores negros na educagdo continua sendo uma area relevante para estudos
futuros. Pode-se aprofundar a compreensdo dos impactos das praticas dos formadores na
formacédo dos licenciandos, bem como explorar outras dimensdes dos saberes docentes.

A sétima urgéncia esta na Formacdo de Redes e Parcerias. Promover a

manutencdo e continuidade da formacéo de redes e parcerias entre formadores negros e
outros atores envolvidos na formacdo de professores pode fortalecer a disseminacao dos
saberes e praticas identificadas nesta pesquisa.

Uma dessas formacdes de redes ja ocorre em um dos eventos mais importantes no
ensino de Fisica Brasileiro, 0 SNEF (Simpdsio Nacional de Ensino de Fisica). Esse evento
é bianual e o | Encontro de professoras, professores e estudantes negras e negros na fisica
ocorreu de forma presencial em 2017 no XXII SNEF realizado no Instituto de Fisica da
USP, na cidade de Séo Carlos, SP. O Il Encontro de professoras, professores e estudantes
negras e negros na fisica ocorreu, também de forma presencial, no XXI11 SNEF realizado
no Instituto de Fisica da UFBA, na cidade de Salvador, BA.

Durante a pandemia de coronavirus, o Simposio de 2021 ocorreu remotamente, e
ndo houve o Encontro de professoras, professores e estudantes negras e negros na fisica.
Agora, em 2023, o0 evento ocorrera de forma hibrida, e novamente ndo teremos o encontro
em virtude da logistica do evento.

A oitava e Ultima urgéncia proposta nessa dissertacao é a Avaliacdo das Politicas

Educacionais. E fundamental que as politicas publicas educacionais sejam avaliadas em
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relagdo & promocéo da igualdade racial e a incorporacéo de saberes diversos na formacéo
de professores. Os resultados desta pesquisa podem contribuir para avaliar a eficacia
dessas politicas publicas.

Em suma, esta pesquisa oferece um ponto de partida contundente para a promocao
de uma formac&o de professores mais inclusiva e alinhada com os principios da igualdade
racial e dos direitos humanos. Os direcionamentos propostos visam incentivar a
continuidade desse trabalho e a construcdo de um ambiente educacional mais equitativo

e diversificado.
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APENDICE I — Os caracteres, expressoes e simbolos utilizados

nas transcricdes realizadas e nas unidades de analise

Quadro 9: caracteres, expressdes e simbolos aqui destacados.

(..) Levissima pausa durante a entrevista.

(pausa curta) | Pausa curta durante a entrevista.

(pausa longa) | Pausa longa durante a entrevista.

Inicio do corte das respostas dos (as) entrevistados (as) para
“(...) composicdo das unidades de analises.

(...)” Fim do corte das respostas dos (as) entrevistados (as) para
composicdo das unidades de analises.

Decodificacdo é um vocabulo aqui usado pelo entrevistador para
(decodificacdo) | informar que um termo, uma expressao ou uma fala foi decifrada,
com alguma imprecisao, por quebra/ruido/fragmentacdo dos audios
durante as transcri¢Ges das entrevistas.

(intervencdo) | Intervencdo da fala do entrevistador ou dos (as) entrevistados (as)
no decorrer da entrevista.

(sobreposicéo)
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Sobreposicdo da fala do entrevistador durante algumas das
respostas dos (as) entrevistados (as).

(=) Explicacdo de termos e jargbes proprios da area do ensino de fisica.

(<) Alteracdo dos dados para manter o anonimato dos entrevistados.

Fonte: quadro construido e organizado pelo autor

APENDICE Il — As unidades de anélise retiradas da transcric&o

da entrevista do entrevistado A

EAQ0L: “Minha trajetoria é graduacdo ou antes de graduagcdo? Eu acho que é
importante a gente pontuar desde o inicio. Parte da nossa formacéo vem da nossa escola
bésica. Eu comeco estudando com a minha mae, na escola na llha do Governador. Ela
era professora dessa escola e eu era bolsista dessa escola, porque ela era professora
(...)”

EAQ002: “Eu comego nesse processo, tanto do ensino fundamental, da alfabetiza¢do. Eu
sempre estudei escola particular e escola publica. Eu sempre fiz esse revezamento. Eu
nunca fui uma pessoa de frequentar uma escola regularmente. Eu ficava dois anos numa
escola, tanto por conta de meu pai perder emprego, ficar desempregado, quanto de
outras questoes, por exemplo, de ndo ter dinheiro mesmo (...)”"

EAQ03: “(...) e ai, depois eu faco o ensino médio técnico, também numa escola que era
conveniada com o CEFET/RJ. Ela existe até hoje, ndo sei se ela ainda tem 0 mesmo nome.
Mas é a (escola)1° de maio. O que fica em frente é o CEFET/RJ. Na época, ela tinha um
convénio com o CEFET/RJ, entdo o técnico que a gente fazia era mais ou menos o0 mesmo,
com os mesmos professores do CEFET/RJ (...)”

EAQ04: “(...) entdo eu fagco a UERJ uns 2 ou 3 anos na UERJ. E ai por conta de uma
proximidade eu fago o vestibular de novo e vou para a UFRJ, onde eu concluo a
licenciatura em Fisica. Depois eu faco o mestrado na FIOCRUZ, no Ensino de

Biociéncias e Saude, fago 0 mestrado e o doutorado (...)”
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EAQ05: “(...) eu nunca quis ser professor de Fisica dentro desse inicio. E por conta de
uma passagem pelo Museu da Vida, que eu fiz estagio 14, pelo Ensino Médio e depois
com a Iniciacdo Cientifica, eu despertei para esse lado do ensino e principalmente da
divulgacéo cientifica. E ai quando eu fago o vestibular de novo para a UFRJ, eu ja faco
para a licenciatura em Fisica (...)”

EAQ006: “(...) e ai eu trabalho, desde a graduagdo, com a professora Jéssica («> troca
de identificacdo) no mestrado, na monografia no TCC, como orientador de TCC, no
mestrado e no doutorado (...)"

EAQ07: “(...) acho que para o professor de Fisica, eu acho que é uma coisa que eu tenho
buscado falar muito com os meus alunos da licenciatura, na prética de ensino, € que um
bom professor de Fisica é aquele professor que entende a relagdo da ciéncia com a
sociedade (...)"

EAQ08: “(...) entdo, ser professor de Fisica esta muito mais do que resolver exercicios,
saber fazer exercicios, mas mostrar essa relacao da Fisica com 0 nosso cotidiano, com
a nossa sociedade (...)"

EAQ09: “(...) entdo, eu sempre brinco, e alguns alunos ja falam, ja repetem isso, que as
pessoas falam que ndo sabem fisica, eu sempre falo, ndo, vocé sabe fisica (...)”

EAO010: “(...) e al eu sempre tento pontuar situagoes do nosso cotidiano onde a pessoa
esté aplicando a Fisica. Entao, por exemplo, ela vai pegar uma panela no fogo, ela ndo
vai pegar pela parte de metal, entdo a pessoa sabe isso.

EAOQ11: “(...) se ela sabe isso, ela tem um conhecimento pratico da Fisica. Além de outros
exemplos que eu dou também (...)"

EAQ12: “(...) entdo, eu acho que um bom professor de Fisica é esse que sabe fazer essa
relacdo entre a ciéncia e a sociedade que ele vive. Entdo, desde as coisas cotidianas ao
uso responsavel da tecnologia, por exemplo(...)”

EAO013: “(...) como profissdo, impactou na forma como eu vejo o mundo, primeiramente.
Entéo, o olhar de um professor de Fisica, ndo digo nem olhar de fisico, mas um olhar de
professor de Fisica é um olhar diferenciado do mundo. Eu tento olhar o mundo e
situacBes que eu vejo no meu dia a dia, ao meu redor, eu tento trazer como experiéncias
para as minhas aulas (...)"

EAOQ014: “(...) entdo, isso vai fazendo com que vocé aguce o seu olhar para o ambiente

que vocé vive. Entdo, as vezes, desde as situagdes mais dificeis de a gente falar isso aqui
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ndo tem Fisica, até as situagdes que sdo dbvias, tem Fisica, obviamente. E ai eu tento
sempre trazer isso para a sala de aula. Entdo, ser fisico, ser professor de Fisica, me deu
essa expertise de olhar, um olhar diferente (...)”

EAO015: “(...) agora, como professor, independente da disciplina, eu acho que também é
uma... Como eu me vejo, a minha importancia dentro da sociedade. Entdo, isso me
impacta no sentido de ndo ser o exemplo, apesar de eu ser o exemplo para algumas
pessoas, mas tentar mostrar um exemplo que seja seguido, ndo ser aquele professor ruim
que todo mundo reclama, mas ser aquele professor que as pessoas (...)"

EAOQ16: “(...) o Entrevistado A ¢ legal, eu gostaria de pensar como ele, ou entdo mostrar
formas de pensamento que estdo muito mais adequados. Entdo, eu acho que é isso que
me impacta, de como eu tenho essa responsabilidade perante a sociedade (...)"

EAOQ17: “(...) da forma como eu tenho adotado, é a questio de ouvir muito o aluno, de
observar a sala de aula, ter aquela visdo reflexiva sobre a situagdo (...)”

EAOQ18: “(...) entdo, falei sobre um assunto e ai eu estou tentando observar como é que
aqueles alunos estdo recebendo aquela informacdo (...)"

EAO019: “(...) entdo, é... Muito pensando na questao mesmo do Paulo Freire, de refletir,
e ai ver como se o cara entendeu, se ele ndo entendeu, tentar uma nova abordagem, uma
nova fala, sempre trazer um experimento para a sala de aula, trazer algum tipo de
experiéncia pessoal (...)"

EAQ020: “(..) agora, na prdtica de ensino, eu tenho feito muito isso, de trazer
experiéncias proprias de como eu tenho encarado certas situacfes que o professor vai
encarar (...)"

EAQ21: “(...) entdo, aquele aluno que esta em formagado, ele (pausa longa). Ja ter mais
ou menos uma ideia, pelo menos da minha visdo, de como ele vai encarar aquilo (...)”
EAQ22: “(...) entdo, tem uma situa¢do assim, com uma perspectiva assim, numa escola
assim, vocé vai se posicionar diante disso. Entdo, eu sempre tento ser um professor
observador, que reflete sobre o que faz, e principalmente que preza muito mais o processo
do que o resultado. Entdo, eu entendo que aquela pessoa € uma pessoa em formagao,
entdo eu tenho que entender esse processo de formacgéo, e ndo a formacdo completa.
Entéo, acho que pensando assim rapidamente, eu acho que eu consigo me enquadrar
como professor dessa maneira (...)”

EAQ23: “(...) entdo, diretamente ndo, mas eu vejo muito (pausa longa), tenho ouvido em
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palestras de colegas, por exemplo, no Instituto de Fisica, quando eu participo, alunos
fazendo posicionamentos e falas que, de alguma maneira, eu entendo que veio da minha
aula. Entdo, isso acho que ja teve uma ou duas situacdes em que eu vi 0 aluno falando e
eu vi que aquela fala dele foi gerada possivelmente, uma das fontes para aquela fala
foram as minhas aulas (...)”

EAQ024: “(..) entdo, eu acho que, na verdade, essa é um dado, eu ndo sei se é uma
evidéncia ainda, mas é um dado que eu tenho (...)"

EA025: “(...) um outro dado ¢ que eu estou aqui com uma lista, por exemplo, de sete
alunos que vao defender monografia e eles me convidaram. Entdo, o nimero de alunos
que me convida todos os anos tem aumentado. Entéo, eu ndo sei se é um dado importante
para mostrar dessa relevancia, o que os alunos tém olhado e tém entendido as minhas
falas e tém gostado do que eu falava, dos meus posicionamentos (...)"

EA026: “(...) e sem contar que nas aulas eu deixo muito livre para eles falarem de serem
abertos, e falarem o que eles querem. Entéo, acaba que uma parte da minha aula acaba
sendo um divd, porque a gente sabe que, por exemplo, o curso de Fisica € um curso muito
cruel e que valoriza coisas que, por exemplo, eu como professor atualmente ndo valorizo
()"

EAQ27: “(...) e ai acaba que isso entra em conflito, isso gera alguns tipos de frustra¢do
dos alunos que ndo conseguem atingir aqueles valores que um Instituto de Fisica
normalmente valoriza. E ai, quando eu, na minha fala, na minha aula, valorizo outras
caracteristicas, eles se sentem mais acolhidos. Pelo menos eu tenho observado isso (...)”
EAO028: “(...) na sala de aula. Mas, como eu falei, sao so dados. Entdo, teria que fazer,
talvez, uma pesquisa. Mas ai eu acho meio egocéntrico demais, fazer uma pesquisa sobre
vocés. (sobreposicdo: risadas do entrevistador e do entrevistado) Mas é isso.... S&o
evidéncias e dados que eu posso apresentar aqui para vocé agora (...)"

EAQ29: “(...) ndao vou falar todo dia também, mas porque eu tenho uma fala minha, que
é sempre, na minha universidade, na minha graduacao, eu néo tive professores negros.
Eu fiz um curso de fisica, fiz uma parte do curso na UERJ, e eu nunca tive professores
negros. Entdo, como professor negro, eu tento mostrar um professor que seja um
professor coerente, que seja um exemplo mesmo. Se 0 aluno perguntar se eu tive um
professor negro, eu tive um professor muito bom. Entdo, eu tenho feito isso (...)"

EA030: “(...) tanto o conteudo de relagdes étnico-raciais, entdo eu discuto com 0s meus
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alunos da fisica, relacfes étnico-raciais, em umas trés disciplinas, com trés textos, eu
mostro a perspectiva dos professores de modo geral, e depois particularmente mostro da
fisica, e também a questdo de uma fisica mais humanizada, apresentar uma fisica mais
humanizada, mais proxima dos interesses da sociedade, mais proxima de uma relagdo
com direitos humanos, educacdo com direitos humanos, e eu tenho lido e buscado
atualmente (...)"

EAQ031: “(..) entdo, acho que como professor negro do Instituto de Fisica da UFF, eu
ndo sei se tem outro 14, eu ndo conhecgo todos os professores do Instituto de Fisica da
UFF, mas eu acho que eu tento ser um professor significativo, como professor negro e
significativo (...)”

EAQ032: “(...) na faculdade de educagdo, que é onde eu estou alocado, é um ambiente
que tem me dado muito mais discussdo sobre isso, tem me dado muito mais base sobre
isso (...)"

EAOQ033: “(..) aquelas leituras que eu fazia para a disciplina estdo se ampliando,
inclusive na faculdade de educacdo a gente criou o comité de relagdes étnico-raciais,
géneros e sexualidades da faculdade de educacéo, tem até no Instagram, depois se vocé
quiser procurar (...)"

EAO034: “(...) e a gente tem buscado muito essa questao de mostrar, inclusive a gente vai
fazer uma espécie de censo para poder a gente ver como é que estd essa figura na
faculdade de educacéo, como é que é esse professor na faculdade de educacdo, porque
existem professores dentro da faculdade de educacdo que falam que professores negros
sdo a maioria, e quando vocé vai contar tem cinco, tem seis. E ai € isso, a gente ja esta
fazendo essa construcdo, entdo acho que isso, ser professor negro, esta nisso, esta nessa
busca de uma autoafirmacao e também contribuir para o movimento (...)”

EAOQ35: (...)” o movimento negro estd aqui, estou aqui, um professor na faculdade de
educacdo que ensina fisica e que é negro, que esta aqui contribuindo para o movimento,
acho que é isso (...)”"

EAOQ36: “(...) ndo é trés ndo, porque na verdade sdo as prdticas de ensino, entdo ld tem
quatro, na Ultima, que é a PP4, eu trabalho esse tema. Nas disciplinas? (intervengéo:
pergunta do entrevistador) Na ultima disciplina. PP4 é o qué? (intervencéo: pergunta do
entrevistador) PP4 é Prética, Pesquisa, Pratica Educativa, que é o professor do estagio

()"
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EA037: “(..) no estagio, ele tem uma aula comigo e ai nessas aulas a gente discute
temas, que sdo alguns temas da fisica, temas sobre a vida docente, e ai também eu
trabalho a relagéo étnico-raciais no 4 (...)”

EA038: “(...) eu trabalho com o texto da Yolanda Oliveira, que foi professora da UFF,
e do Antdnio Carlos, que € da UFRJ, que vem trabalhando esse tema também, entéo ele
fez uma pesquisa sobre as falas dos estudantes e professores de fisica, que sdo negros, e
ai ele faz um recorte também de género, tem mulheres pretas, e ai ele pega relatos dessas
falas, ele entrevista também esses professores, e ai pega esses relatos (...)"

EAO039: “(...) entdo eu levo mais... Tem mais um texto, que é um texto que ¢ do Chassot,
que vai falar de... Agora eu ndo lembro qual o terceiro texto, mas tem um terceiro texto
que a gente trabalha também, que ai com esses trés textos eu trabalho essa questdo da
relacdo étnico-racial, entdo como € que na fisica isso esta presente também. Entao
primeiro eu vejo geral, e ai depois eu vejo a particularidade da fisica com esse artigo do
Tony, do Anténio Carlos. Essa proxima pergunta tem a ver com essa primeira, que eu
perguntei se vocé (pausa longa) (...)"

EA040: “(...) se eu percebi o impacto? E, vocé é um professor negro, estd ali, e se vocé
teve esse reflexo dos seus alunos, se vocé percebeu se eles externaram de alguma forma
()"

EA041: “(..) eu vou falar também, talvez, do Instituto de Fisica e depois da Faculdade
de Educacdo. Acho que no Instituto de Fisica eu ndo tive muita interacdo, ndo estou
alocado Ia, entdo ndo tenho muita... Agora, na Faculdade de Educacéo eu tenho muito
mais abertura para falar, e muito do que falo é levado em consideracéo por conta de ser
negro, quando a gente estad falando sobre esse assunto (...)"

EA042: “(...) é claro que tem algumas questbes também, algumas pessoas que Sao
racistas e que estdo imersas nesse racismo estrutural e que elas ndo percebem, ou
percebem e sdo mau carater, mas tem (...)"

EA043: “(..) agora, de uma maneira geral, ser um professor negro ¢ uma questdo de
extrema rotina de vigilancia, porque € isso, vocé ndo pode errar, vocé ndo pode errar,
porgue VOocé tem pouco espaco para erro, e ai vocé sempre esté se policiando para nao
errar, porque sendo as pessoas vao estar justificando e falando que por conta da sua pele
vocé errou (...)"

EA044: “(..) as pessoas fazem isso, as pessoas sdo racistas, e ai muitas vezes a gente
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ndo tem espaco para erro, entdo eu tenho muito esse enfrentamento, ndo que eu me
prenda a isso, me pude viciando para isso, mas € uma preocupacgado que as vezes passa
pela minha cabega, entdo acho que ¢ desafiador ser professor nivel (...)”

EA045: “(...) a instituicdo que eu trabalho, vou falar pela Faculdade de Educacéo, na
figura do diretor da Faculdade de Educacéo, a gente tem muito espaco para falar, para
se posicionar, ndo é porque a gente criou esse comité (...)"

EA046: “(...) teve algumas resisténcias a criacdo desse comité e tudo mais, até porque
ele também tem um carater de denlncia, de acolhimento a possiveis denuncias de
racismo, de machismo e tudo mais, mas sinto que € um espago muito mais flexivel para
a gente trabalhar nesse sentido. Diferente, por exemplo, quando eu era de instituicdo
particular, ndo tinha tanta liberdade assim (...)"

EA047: “(..) entdo, eu acho que, claro que ndo € um ambiente perfeito, ainda tem muito
a melhorar, tem muitas pessoas que sdo contra o comité, por exemplo, mas dentro da
figura do diretor a gente tem muita abertura para isso (...)"

EA048: “(..) diretamente, esses referenciais foi quando eu assumi na UFF. Entdo, eu
assumi na UFF, quando eu assumi na UFF eu peguei uma disciplina que ja estava em
movimento, ja estava acontecendo. Entdo, eu s6 peguei 0 texto que ja estava, 0
planejamento que j& estava feito e segui. SO que € aquilo, as vezes a gente... Ai eu li 0s
textos, eram aqueles mesmos textos, aquelas mesmas discussdes da disciplina que a gente
fazia quando a gente era da graduacdo (...)"

EAO049: “(...) ou seja, nada mudou. E se nada mudou é porque os temas ndo mudaram.
Entdo, eu falei, a gente precisa colocar esses temas. O tema de relagdes étnico-raciais
até esta na ementa, mas ele ndo era dado, porque o professor ndo tinha conhecimento.
Entéo, ele até conversou comigo, eu tinha leitura, ele falando que quando eu assumisse
ele, eu poderia pegar essa parte. Mas foi isso, o0 incbmodo que eu vi, quando eu dei a
aula e vi que eram as mesmas disciplinas, as mesmas disciplinas, 0s mesmos textos, e ai
ndo existe nem, as vezes, uma preocupagdo de atualizar os textos (...)”

EAO050: “(..) entdo, eu tentei buscar temas mais atuais, ou seja, estudo de direitos
humanos, fisica humanizada, relagdes étnico-raciais, educacao inclusiva, todos esses
temas que sdo temas que estdo fervilhando, eles precisam ser discutidos e tem artigos
muito Novos, € pessoas novas que estdo falando sobre isso (...)"

EAO051: “(..) entdo, ndo faz sentido a gente ficar citando ainda usando textos de 97
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(1997), apesar de ainda ter textos de 97 na disciplina, mas ai sdo textos que resumem
muita coisa em um pouco de espaco, € ai as vezes achar um artigo que tenha a mesma
abordagem é dificil, mas a gente tem que sempre estar buscando (...)"

EA052: “(...) acho que o importante é ter esse incomodo, que é o incomodo que o Paulo
Freire chama dessa questdo do professor reflexivo, e a partir desse incbmodo a gente
buscar. Entéo, quero que as pessoas tenham essa mentalidade e tenham uma humanidade
como professor, ndo precisa ser aquele professor de fisica robd. Acho que s6 com esses
temas a gente pode ajudar nisso (...)”

EAOQ53: “(...) ndo, ndo so o curriculo, né. eu tinha falado, euuuu(...) foi um comodo,
porque como, eu tava, eu trabalhei &aa(...)no primeiro curso, assim que eu assumi a
UFF, eu peguei a disciplina, ela estava ja acontecendo. Eu ja peguei o planejamento tudo
pronto, tudo mais (...)”

EAQ054: “(...) entdo eu olhei para todos aquelas ... aqueles artigos, aquelas... aquela
discusséo, ela era toda muito parecida com as disciplinas equivalentes que eu fiz no
fundédo. Entdo aqueles textos que ndo eram atualizados, enfim. E ai eu senti esse
incémodo, entdo a primeira coisa que eu fiz foi atualizar os textos e propor novos temas
()"

EAQ55: “(...) entdo esses temas, como por exemplo, educa¢do em direitos humanos, ehhh
(pausa longa) educacdo inclusiva, relagdes étnico-raciais, entre outros temas, eu
acrescentei no programa das disciplinas, ndo s6 em uma disciplina, porque como eu
assumi mais de uma, entdo eu peguei e tentei jogar um pouco entre as disciplinas, para
ndo pesar muito uma disciplina so (...)”

EAQ56: “(...) entdo (...) ehhh (...) jaaaa (...) entdo esse foi o motivador principal. Até
porque estava no curriculo, mas a disciplina, (pausa curta) por exemplo, relacées étnico
raciais estava no curriculo, mas ndo estava entre os textos. (...)"

EAOQS57: “(...) ou seja, o professor anterior ndo dava, ndo colocava um texto para discutir
sobre isso. E ai eu acho que € uma questéo dele 14, ele ndo tinha leitura, enfim, ndo botou
0 texto. E ai eu coloquei esse texto, apesar de estar no curriculo, ou seja, o curriculo,
depois que eu fui ver que no curriculo tinha, ou seja, o curriculo ndo foi o motivador
principal (...)”

EAQ58: “(...) foi no semestre seguinte, porque por exemplo, eu coloquei os textos, esses

textos eu fui lendo, e ai mais ou menos lendo, tinha lido antes, mas depois também de
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novo para poder discutir na disciplina, (...) e ai eu comecei a fazer um trabalho que esses
temas comegaram a ser importantes, ou seja, eu estava fazendo um projeto que esta nessa
linha da fisica humanizada, de criar uma sensibilidade no professor de fisica, e ai eu
peguei esses textos e eles estavam ajudando, entdo eu comecei a ler mais para poder me
embasar mais ainda (...)”

EAO059: “(...) e ai atualmente, eu que trabalho com quadrinhos, eu tenho trabalhado com
quadrinhos muito mais nessa perspectiva, entao trabalhar o ensino de ciéncias, mas
também esta discutindo a questao dos direitos, das pessoas direitas, moradia, e 0 que que
uma moradia em um lugar, uma moradia inapropriada, um lugar inapropriado, o que
que ela tem a ver com fisica, tem muito a ver com fisica, e ai a gente pode discutir quais
temas, entdo tudo isso eu tenho buscado por conta desse primeiro incbmodo, e agora é
um caminho que eu tenho trilhado (...)”

EAQ60: “(...) e ai foi ai que eu comecei a sentir a necessidade de ler mais, entdo baixei
mais textos, textos inclusive da Giuza (< troca de identificagdo), varios da Giuza (<
troca de identificacdo), inclusive do Dalmir (« troca de identificacdo), e passar a
trabalha com os livros deles, dos dois, entdo a gente também trabalha, porque a gente
também tem que estar muito alinhado o discurso com a prética, entdo muitas vezes a
gente tem esse discurso progressista, construtivista e tal, mas na nossa pratica mesmo
acaba ndo acontecendo, e ai a gente precisa estar olhando isso, e ai a forma como eu
encarei de o meu discurso estar alinhado com a minha pratica é na pratica estar
associada a esses textos que eu inclui, de relagbes étnico-raciais, educacao em direitos
humanos, etc. (...)"

EAOQ61: “(...) ndo, na licenciatura em fisica ndo, com certeza ndo, porque como eu falei,
as disciplinas estdo muito dentro daquela caixinha que quando eu assumi na UFF estava
igual (...)”

EAQ062: “(...) entdo, vocé vai la discutir pratica de ensino, vocé vai falar do laboratorio
aberto, vocé vai falar de alfabetizacéo cientifica, vocé vai falar de CTS, (...) mas ai esses
temas precisam de uma, eu acho que alguns desses temas eles ja transgrediram e eles
precisam de uma necessidade maior (...)"

EAQ63: “(...) entdo, por exemplo, quando a gente fala de CTS, a gente tambem esta
falando de questdes sociocientificas. Questdes sociocientificas, hoje em dia, tem uma

leitura, eu pelo menos tenho essa leitura de questbes sociocientificas, também esta
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atrelada aos direitos humanos (...)"

EAQ064: “(...) entdo, na graduagdo de fisica, nao (...)”

EAO065: “(...) no doutorado, no mestrado, poderia ter tido, porque como eu fiz no mesmo
programa, eu tinha uma disciplina que era corpo e género. E nessa disciplina se discutia
essas relacoes de sexualidade e de género e nos meus trabalhos eu trazia essa questao
da relagdo ética com racial (...)”

EAQ066: “(...) por exemplo, a questdo do feminismo negro, toda essa questdo (...)”
EAQ067: “(..) e até inclusive, porque era uma disciplina que eu tinha um pouco de
preconceito, inclusive, porque na verdade era uma disciplina que s6 a mulher fazia, entdo
tinha esse corte de género, porque os homens ndo se interessavam (...)"

EAQ68: “(...) e ai um amigo meu, ele ia fazer a disciplina por uma questdo da pesquisa
dele, eu acabei acompanhando ele. E essa disciplina foi uma das melhores que eu fiz.
Inclusive, ele resultou num trabalho que foi bem elogiado pelos professores, inclusive
esse trabalho foi publicado, que foi um trabalho que eu discuto o corpo da mulher Hulk
()"

EA069: “(..) entdo eu vou discutir, vou comparar tanto a transformagdo quanto os
poderes do Hulk com o da mulher Hulk e o corpo deles. Entéo foi a partir dai que eu
comecei a me atentar a esses temas. Ja tinha essa preocupacao, mas ainda néo tinha esse
movimento de buscar essa leitura para me aprofundar. E foi a partir dai que eu comecei
(inaudivel) fora. Entdo na minha formag&o, s6 no doutorado mesmo teve. E (...) entéo &,
80 essa disciplina mesmo (...)”

EAQ70: “(...) eu acho que um pouco na linha dos alunos que vém me procurar para
orientagdo (...)"

EAOQ71: “(...) entdo tem uma aluna minha que ela veio, dessa fala, dessas falas minhas,
tanto desses textos, dessas discussdes, ela veio me procurar para orientar ela. E ai eu
tenho essa construcao muito com ela de quais textos que ela quer ler. E ai ela tem citado
o Bell Hooks, que é um texto que eu trouxe para a PPE também (...)”

EAQ72: “(...) na parte do, na PPE que fala do, (...) que cita o Paulo Freire, do Educag¢do
Como Prética e Liberdade, que é no primeiro, se eu hdo me engano, na primeira PPE,
porque eu ndo estou dando mais a PPE 1, mas quando eu dei, ai eu pegava o texto do
Paulo Freire, que antigamente eram dois textos de autores falando sobre o Paulo Freire,

em vez de dar o livro, porque ai o livro é muito longo e tal (...)”
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EAQ73: “(...) entdo eu tirei um desses textos e botei o capitulo 1 da Bell Hooks, que ela
vai falar da pedagogia engajada, que ai eu acho que complementa, porque ai vocé, é
iSso, a gente pega o texto, sdo dois textos, ah, entdo sobre esse assunto a gente vai
trabalhar dois textos, entdo vou trabalhar aqui o texto do fulano falando sobre o Paulo
Freire e do ciclano falando sobre o Paulo Freire, ou seja, acaba que a gente, o texto fica
repetitivo, né? (...)"

EAQ74: “(...) porque os dois caras tdo falando do mesmo assunto, né? Apesar de o Paulo
Freire ser bem rico. Ent&o eu tiro um desses dois e coloco a Bell Hooks, né? E ai ela traz
esse livro pra discussdo, entdo, pd, eu queria usar esse livro na minha monografia, né?
Entdo acho que é, talvez seja uma evidéncia disso, né, (***)? (...)”

EAQ75: “(..) Ainda ndo, acho que so essa aluna mais recente, né, mas ela ainda nao
terminou, né? (...)"

EAQ76: “(...) entdo ela ta querendo, uma das atividades, um dos trabalhos que eu tenho
feito € falando sobre moradias improvisadas, né? Entdo eu fiz agora dois quadrinhos
recentes que eu tenho trabalhado com os alunos sobre a questdo tanto de pessoas que
constroem casas em (pausa longa) encostas, né? Entdo constroem casas encostas e em
favelas, né? Tanto no sentido de falar de plano inclinado, né? Porque por exemplo, vocé
ta construindo uma casa num plano inclinado, né? Desde o direito a moradia. Entdo eu
pego essa discussao e trabalho com os alunos. Entéo esse tema eu t0 trabalhando com
(...) uma (aluna) (...)"

EAQ77: “(..) isso na pesquisa ou na extensdo? Ndo, isso na disciplina. Na disciplina.
Na disciplina, de (...) uma das disciplinas... PPE 3? PPE 2... PPE 2... Quando eu pego
uma das disciplinas, em uma das disciplinas que eu (...) (o entrevistado corta a fala).
Porque a PPE 2, porque a PPE que eu vou falar de CTS, que eu vou falar de questdes s6
cientificas, que eu falo de fisica e arte, né? (...)"”

EAQ78: “(..) e ai eu fecho ela, a culminancia dessa disciplina é uma oficina de
quadrinhos. E ai nessa oficina de quadrinhos eu apresento esses quadrinhos para 0s
alunos, para eles discutirem, os alunos de licenciatura, né? Entéo eu tenho trabalhado
com esses dois quadrinhos por enquanto, né? Sempre que eu faco essa disciplina, me
surge a ideia de um novo quadrinho. Entdo € o segundo quadrinho, entao espero que
nesse semestre eu tenha uma outra ideia para surgir outro quadrinho (...)"

EAQ79: “(...) E ai ela estd vendo essa questdo também, né? Entdo ela esta buscando esse
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assunto, esse tema. Ela estd um pouco inclinada a repetir o meu tema, para poder
trabalhar, reforcar ele, mas ela também pode buscar outro tema. Inclusive (...) ontem a
gente estava discutindo sobre agenda de 2030 né? A gente podia pegar um daquelas
metas, dagueles objetivos sustentaveis da ONU e tentar trabalhar uma perspectiva da
fisica, né? E ai também relacionado a educag¢do em direitos humanos (...)"

EAO080: “(...) entdo ela ndao tem tema, mas possivelmente ela vai fazer essas relagoes,
né? (..)”
EA081: “(..) até porque ela veio com esse incomodo também, ah, porque eu sou uma
pessoa de favela, eu acho que de repente trabalhar sobre isso vai ser interessante. Entdo
algum tema envolvendo a favela, ela vai trabalhar na fisica (...)”

EAOQ82: “(...) entdo, na minha pesquisa sim, com essa pesquisa que eu pego, dentro dessa
disciplina eu tenho uma, essa atividade da oficina de quadrinhos, ela é uma parte da
minha pesquisa, né? Agora extensdo eu ainda ndo tenho feito, porque como eu sou
recente na UFF, eu ndo tenho feito ainda extensao, eu ndo consegui bolsa de extenséo, e
ai acabou que eu ndo consegui fazer. Mas eu tenho projetos também para fazer de
extensdo, principalmente exposicdo desses quadrinhos, deixar ele exposto, e producao

de pessoas de fora, enfim, levar para a escola, alguma coisa assim nesse sentido.

()"
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APENDICE |11 — As unidades de analise retiradas da

transcricédo da entrevista da entrevistada B

EBOOL1: “(...) meu nome é Entrevistada B, sou uma mulher parda, professora, minha
profissdo é professora (...)”

EB002: “(..) bom, a minha trajetéria escolar (..) eu sou filha de professora
alfabetizadora, e desde cedo sempre convivi com 0s processos de alfabetizacéo,
acompanhando a minha m&e nas aulas particulares que ela dava em casa,
principalmente com criancas que tinham dificuldade de aprendizagem (...)”

EB003: “(..) nos anos 60, o numero de vagas das escolas inclusivas eram,
principalmente nos bairros populares, eu sou uma jovem que cresci na periferia de uma
grande cidade, e o fato da minha méae ser professora, ela escolheu a minha familia e a
familia dos meus pais, apesar de serem de operarios, eles se primaram por uma
educacdo, entdo eu estudei em uma escola privada, fiz o ensino fundamental e médio no
Colégio Santa Maria, uma rede importante aqui de escolas catolicas de Belo Horizonte
()"

EBO004: “(...) depois, logo no ensino médio, eu tinha muitas pretensées, sempre fui muito
boa aluna na area de exatas e de ciéncias, a escolha da profissdo na area de exatas era
muito claro, muito tranquilo para mim, era uma area de prestigio também, mas entre a
engenharia e as areas da ciéncia e da natureza, eu escolhi a fisica, principalmente por
influéncia do periodo do projeto de Angra 1, o Acordo Brasil-Alemanha, entdo tinham
muitas exposi¢oes, muitas conferéncias com enfoque no nuclear, e eu tinha uma formacao
na area de masica e tinha muitos fisicos que trabalhavam com musica, com computacdo
grafica, era uma época de sintetizadores, entdo essa questdo da fisica e da musica tinha
uma proximidade muito grande (...)”

EBO0O05: “(...) na minha graduagdo em fisica, tinha uns grupos, eu estudava muito fisica
e musica, tinha influéncia nas exposi¢fes também de Kepler e a musica dos planetas, as
musicas dos compositores farrocos que trabalhavam muito com essa questao de musica
e astronomia, foi muito natural para mim (...)”

EBO006: “(...) mas nos anos 80, que foram uns anos muito duros para o final do momento

da ditadura civil-militar, no Brasil, meu pai era sindicalista, nds tivemos muitas
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dificuldades e com isso eu tive que comecar a trabalhar, logo que eu passei no vestibular
()"

EBO007: “(..) entdo conciliar a formacéo de bacharel e licenciado ficou muito dificil, o
bacharel é uma formacédo mais longa em tempo, em percurso, e ndo dava para conciliar
()"

EBO0O08: “(...) eu terminei a licenciatura e ja entrei no mercado de trabalho, durante a
faculdade eu ja trabalhava e logo eu fui assistida pelos programas de incluséo, que a
universidade ja tinha, entdo me colocou no mercado de trabalho logo na graduacéo ¢(...)”
EBO009: “(...) e com isso apareceu a oportunidade de fazer o mestrado académico no
Instituto de Fisica, na USP, entdo minha carreira foi muito rapida em questdo de
formacao, eu formei em 83 e 84, eu fui admitida, passei na selecdo de mestrado em Séo
Paulo, porque aqui em Belo Horizonte ndo tinha percurso de mestrado na area de ensino
de ciéncias experimentais, que tinha no Instituto de Fisica da USP (...)”

EB010: “(...) entdo, em 84 eu comecei 0 meu mestrado, 14 na USP, e em 85 eu fui mae,
e era um periodo em que ser mae era quase obsceno para a carreira académica, e com
a questdo de manutencdo entre o mestrado e a sobrevivéncia, eu fui mae solo, e eu s
terminei 0 meu mestrado em 90, demorei praticamente 5 anos para concluir o0 meu
mestrado, mas era um periodo, mais ou menos, era o tempo que a gente demorava mesmo
para fazer o mestrado naquele periodo (...)”

EBO011: “(...) o mestrado na fisica, na época, a gente tinha que fazer aquelas disciplinas
da fisica tedrica, a gente fazia mecanica quantica, disciplina de métodos matematicos, e
as disciplinas na faculdade de educacéo (...)”

EBO012: “(...) o mesmo modelo de formac&o que a gente tinha na licenciatura, que era a
formacao béasica do bacharel, acrescido de algumas disciplinas pedagdgicas, o mestrado
na area de ensino de fisica ou interunidades, também guardava aquela mesma formacao
()"

EBO013: “(...) entdo, a gente tinha as disciplinas de instituto de fisica, e tinha algumas
disciplinas, as mesmas disciplinas que eram obrigatdrias para o bacharel e para as areas
da fisica, algumas, eu acho que a gente ndo (...)”

EBO14: “(...) a gente tinha uma carga horaria menor de obrigatorias na fisica, mas tinha
algumas disciplinas, eu lembro que quantica era uma delas, mecanica quantica (...) ”

EBO015: “(...) 0 que, para mim, foi muito bom, ndo tem queixa desse modelo de formacéo,
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porgue era um modelo de formacgdo que eu j& tinha tido na graduacéo, logo em 1990
()"

EBO016: “(...) entdo, a minha formac&o de professor de ensino superior acompanha muito
a minha pratica profissional, eu ndo fiz uma formacao anterior e depois eu fui exercer
()"

EBO017: “(...) porque em 1984, quando eu comecei 0 mestrado, eu ja comecei também a
dar aula em ensino superior, algumas aulas, substitui¢ées, e logo em 88 eu tive 0 meu
segundo filho e dois filhos, ai eu assumi mesmo um encargo didatico alto numa faculdade
privada para garantir a minha sobrevivéncia, as bolsas sempre tiveram um valor
bastante insuficiente para garantir um jovem trabalhador no meio académico, talvez um
jovem de classe média que tem um apoio de um grupo familiar possa viver de bolsa, mas
um jovem trabalhador que as vezes ainda tem que colaborar com a manutencéo da sua
familia paterna, o modelo, acaba que vocé tem que assumir mais encargo (...)”

EBO018: “(...) entdo, a minha formagéo como professora no ensino superior comegou
muito cedo, primeiro nos trabalhos de aulas de laboratério, formacao de construcéo de
sequéncias didaticas para apoio do professor titular das cadeiras, mas foi aumentando a
carga horéria (...)”

EBO019: “(...) em 1990, ainda n&o tinha terminado o mestrado, quando eu passei no meu
primeiro concurso para 0 ensino superior na carreira publica, numa universidade
publica (...)”

EB020: “(...) e foi um periodo de, em 1990, foi um periodo de expansdo das redes
publicas, das universidades, e eu fui para uma nova universidade que estava abrindo,
ampliando o seu quadro de professoras, mas sempre com concursos com um nimero
muito grande de concorrentes (...)”

EB021: “(..) mas eu fui bem-sucedida nesse concurso, e em dezembro de 1990 eu
comecei minha carreira como professora do ensino superior. E logo depois eu defendi o
mestrado (...)”

EB022: “(..) e em 1992, eu fiquei sO dois anos nessa primeira universidade, nesse
primeiro concurso, eu pedi demissdo por uma série de problemas, inclusive por
problemas sexistas e racistas, de certa forma. Eu pedi demissédo e me preparei (...)”
EBO023: “(...) eu ja tinha uma estrutura financeira que me deu possibilidade de pedir

demissao, e fiquei seis meses me preparando para um concurso na universidade onde eu
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estou ha 30 anos, nessa universidade que eu estou até hoje. Foi uma decisdo boa, né?
Porque é uma universidade maior, mais estabilizada, e eu pude fazer uma carreira
académica. E um novo desafio formativo (...) ”

EBO024: “(...) como vocé colocou que o seu objeto de trabalho é a formacgao do professor
do ensino superior, por isso que eu estou dando esses enlaces da minha formacéao
académica, e uma formacao que eu considero que é uma formacao em servico, nao foi
uma preparacao, uma formacao inicial (...)”

EB025: “(...) depois eu tive, entdo, os dois primeiros anos nessa, comecei nessa
universidade, mas com uma carreira totalmente diferente da carreira anterior (...)”
EBO026: “(...) até entdo, eu era professora de fisica no ensino superior, como professora
de fisica geral, das disciplinas de fisica geral, que dao apoio a formacéo do bacharel nas
areas de fisica e quimica, mas também com um foco muito grande na formacéo de
engenheiro (...)”

EBO027: “(..) eu trabalhei durante muito tempo com a formacéo de engenheiro, a fisica
para a formacdo de engenheiro, e até participava de debates e de discussdes da
COBENGE, que na época era uma comissdo de pesquisa e discussao da formacao de
engenheiro (...)”

EBO028: “(...) eu fui para a faculdade de educacéo. (...) Em Minas Gerais (...) "

EB029: “(..) entdo, eu sai dos institutos de base das disciplinas da fisica como
fundamento para as formacGes, para uma faculdade de educacao, e ai eu pude mergulhar
nesse universo da formacéo nas humanidades e a formacao dos professores da educacdo
basica, que até entdo era um universo que ndo pertencia ao meu quadro (...)”

EBO030: “(...) eu sou da geracdo do ESPEC também, né? Entdo, eu ja era coordenadora
la na primeira universidade que eu trabalhei de um projeto dentro do programa em rede
do ESPEC (...)”

EBO031: “(...) e no ESPEC, ent&o, tinha uma meta de formagéo e eu fui contemplada com
uma bolsa para fazer o doutorado no exterior com essa verba do ESPEC (...)”

EBO032: “(...) entdo, com isso eu cumpri, na época o tempo de probatorio eram dois anos,
eu cumpri dois anos de probatorio na universidade, que eu tinha sido recém-concursada,
mas como era um programa de fomento internacional, eu ja tinha a bolsa, eu fui fazer o
meu doutorado no exterior (...)”

EBO033: “(...) e na &rea, eu tinha um projeto inicial que era para trabalhar com a questao
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da interdisciplinaridade curricular, mas é sempre aquele ajuste, quando vocé chega no
exterior, eu j& tinha uma carreira na area de formacéo de mediadores e das questdes da
educacdo néo escolar, e como na época que eu fui fazer o doutorado na Franca (...)”
EBO034: “(...) foi a época dos atentados terroristas, 0s estrangeiros ndo eram permitidos
de fazer pesquisa nas escolas francesas, entdo eu nao tive autorizagcdo para fazer
pesquisa dentro das escolas, entdo eu tive que fazer um projeto de pesquisa que
trabalhasse com o tempo pere-escolar ou ndo escolar ¢(...)”

EBO035: “(..) e ai, para mim foi bom, porque eu ja tinha uma experiéncia dentro de
atuacdo em museus de ciéncia, entdo eu trabalhei com as associagdes de cultura
cientifica 14 na regido parisiense, principalmente nas periferias de Paris, dentro de um
conceito de cultura cientifica, de popularizacéo da ciéncia, foi um trabalho muito intenso
e abriu para mim outras discursdes (...) "

EBO036: “(...) e voltando com o doutorado, eu aprendi muito com o convivio diario dos
meus colegas da &rea de educacao, na faculdade de educacao, e foi um momento também
que a gente estava formando as nossas associagdes cientificas na area especifica de
ensino de ciéncias, ABRAPEC, criando, depois abrindo as areas especificas, a
consolidacao do grupo da area de pesquisa e ensino de fisica na SBE, muitos conflitos,
mas isso é muito formativo também, as muitas reformas (...)”

EBO037: “(..) eu fui fazer um p6s-doc. em educacdo, j& bem tardiamente na minha
profissdo, passei um ano la no GFCE, na Unicamp, com a professora Maria José de
Almeida, em 2008 e 2009 (...)”

EB038: “(..) entdo, j& tinha uma carreira consolidada na area de museus de ciéncia,
mas eu sentia necessidade de ter um aprofundamento especifico, quer dizer, uma
formacdo na area de educacdo, que eu nao tinha, porque meu doutorado, meu mestrado
foi esse interunidades, num periodo em que eu estava envolvida na formacédo de
engenheiro (...)”

EBO039: “(...) trabalhei com ensino de astronomia, no doutorado eu fui trabalhar com a
formacdo de uma questdo que também era emergente na época, de educacdo pere-
escolar (decodificagdo: foi 0 que o entrevistador conseguiu entender da fala da
entrevistada) e dos espacos nado-escolares, e ai s6 mais ou menos no meio da carreira
que eu fui fazer uma formacéo na area das humanidades (...)”

EBO040: “(...) hoje eu acho que eu tenho uma formacao na area das humanidades, aquela
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formacéo de fisico de bancada foi uma formacao inicial muito importante, me permite
dizer de certos obstaculos e certos desafios da formagdo profissional do professor de
ciéncia, mas a formacao em humanidades foi bastante posterior, e eu tenho um segundo
pos-doc que ja é bem, depois desse periodo de 2008 eu me aprofundei muito na questdo
da argumentacéao, dessas competéncias discursivas, eu foquei muito nessa direcéo (...) ”
EBO041: “(..) e agora na maturidade eu tenho voltado muito para as questdes dos estudos
culturais, dos estudos decoloniais, eu tenho trabalhado com, fiz um segundo p6s-doc. na
Itdlia, mas nessa questdo mesmo de educacdo patrimonial, que € uma area mais
interdisciplinar (...)”

EBO042: “(..) essa é a minha histéria formativa, (intervencéo: o entrevistador, por cima
da fala da entrevistada, diz: e que histéria! A mesma rir.) vocé vé que é de muitas
emergéncias e misturando muito a questao politica, a questdo pessoal, de mae, de mulher,
essas vidas, depois da emergéncia dessa questdo da dimenséo racial, que as vezes vocé
reconstroi a sua trajetoria e revé alguns momentos que fazem vocé tomar decisées, que
as vezes as condi¢des ndo sao explicitas, mas elas de certa forma orientam a sua tomada
de deciséo, antes mesmo da tomada de consciéncia, as vezes a tomada de consciéncia é
posterior (...)”

EBO043: “(...) (pausa longa) Eu vou dividir a resposta em duas partes. Vou colocar
primeiro uma parte que eu acho que esta bem dentro dessa epistemologia eurocéntrica
que da uma centralidade no conhecimento de contetdo. Entdo, quando vocé fala
professor de fisica, vocé esta dentro dessa logica do meu ponto de vista. E ai, a questao
do conhecimento de contetdo é o elemento identitario desse professor. Ele ndo é um
professor de qualquer coisa, ele ndo estd na dimenséo pedagogica do educador. (...)”
EBO044: “(...) ele esta nesse lugar do professor de fisica. E eu acho que essa concepcao
tem implicacBes na estrutura curricular que vocé pensa. Eu vou tratar aqui o conceito
de curriculo dentro dessa concepcao pés-critica. Porque o curriculo ndo é s6 uma teia
de disciplinas, de eixos curriculares, mas € tambem um processo formativo que coordena
espacos e tempos formativos. Entéo, dentro dessa concepgéo, o que é mais importante é
o conhecimento de contetdo (...)”

EBO045: “(..) agora, a segunda parte que eu queria colocar para vocé € essa outra que
tem uma outra epistemologia do meu ponto de vista. Que ndo é essa epistemologia que

esta centrada no contetido, mas que antes de qualquer coisa, o professor tem que ser
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professor. E professor ai ndo nesse aspecto de € quem professa, mas € quem educa (...)”
EBO046: “(...) entdo, eu penso que a primeira questao que deveria ser colocada, a questao
mais importante, seria essa formacéo humanista do educador. Primeiro, ele se tornar um
educador com as diversas funcbes que o educador tem. Ele tem uma funcéo de tutor de
uma formacao subjetiva, desse processo de formacéo desse outro que esta sobre a tutela
dele (...)”

EB047: “(...) mas ele tem que ser também um mediador de diversos conhecimentos,
porque o conhecimento de contetido é extremamente importante, mas muitas vezes ele,
para vocé ter um engajamento desse outro sujeito para a reconstrugdo e apropriagao
desse conhecimento, vocé tem que ter uma escuta atenta, vocé tem que promover diversas
superacOes de obstaculos, vocé tem que fazer diagnosticos, sdo muitas interacfes que
nem sempre s6 o conhecimento de conteddo te é capaz, te habilita a lidar com essas
questdes (...) "

EBO048: “(...) eu tenho falado muito com os meus alunos, por exemplo, no conceito de
comunicacao violenta, de heteronormativa, porque a gente tem muito claro dentro do
nosso contelido, porque 0 nosso contetdo de fisica € um contetdo que é um elemento de
grande disting&o na nossa sociedade (...)”

EB049: “(...) amatemética e a fisica, ela transforma, ela subjetiva nossos alunos naquele
bom aluno. O bom aluno, muitas vezes, ndo é o aluno que é o mais dindmico, mais
interativo, mais participativo, as vezes é o carrancudo, brigando, mas ele é bom na
matematica, todo mundo tem uma valorizacdo desse elemento (...)”

EBO050: “(...) isso ndo é s6 minha pesquisa que mostra, mas outras pesquisas mostram
esse aspecto de distin¢do, desse conhecimento, dessa racionalidade I6gica-matematica
que acaba criando uma distin¢do desses sujeitos. Entdo, essa outra dimensao, sao essas
tentativas que a gente faz, as vezes de inversao, da formacao inicial do professor (...)”
EBO51: “(...) colocando ele logo no inicio da formacao, ele ja ter contato com a escola,
ele ja ter conhecimento pedagogico Entrando logo nos primeiros momentos, ou a
valorizagdo das vivéncias educativas, outras formas de narrativa para produzir esse
professor, para ele se tornar professor antes de ser adjetivado. Entdo, eu penso que essa
questdo, essa questdo dessa formacao pedagodgica, ela € muito importante (...) ”

EB052: “(..) aS competéncias, essas competéncias que Ssdo competéncias

socioemocionais, competéncias pedagogicas, elas sdo mais valorizadas do que as
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competéncias de contetido, porque 0 acesso ao conteldo, muitas vezes vocé pode ser,
promover esse acesso por outras ferramentas, que grande parte desse contetdo vocé
aprende por imitacéo e por repeticao (...)”

EBO053: “(...) mas esses outros comportamentos, essas outras habilidades de criar links,
de engajamentos produtivos sobre situagdes que sdo complexas, vocé pode adquirir de
diversas formas, ndo necessariamente com aquele contetdo especifico (...) ”

EBO054: “(...) entdo, eu acho que ndo é a coisa mais importante, mas eu acho que esses
dois conjuntos, essa tensdo, porque vocé esta formando o professor de alguma coisa,
entdo o conhecimento de conteGdo € importante, mas tdo importante quanto o
conhecimento pedagogico de contetdo (...)”

EBO055: “(...) essa imbricacdo ai, usando os termos que na literatura a gente fala isso,
dos PCKs, o conhecimento de conteudo, conhecimento de contetido pedagdgico e depois
0s conteudos da experiéncia, que é s6 mesmo a vivéncia profissional que da acesso a
esses conhecimentos (...)”

EBO0S5S6: “(...) ser professora de fisica me impactou muito negativamente quando eu fui
professora de fisica. Eu sempre fui a professora de fisica, de um grupo extremamente
masculino e com uma comunicagdo muito violenta (...)"

EBOS57: “(...) entdo, assim, eu sempre fui aquela que dava as aulas nos horarios mais
dificeis, a que pegava as turmas mais dificeis, com maior nimero de alunos, isso no
periodo de ser professora de fisica para os cursos de engenharia. Entdo, foi uma
experiéncia muito dura e dolorosa e que me endureceu muito (...)"”

EBO058: “(...) para poder manter um espago de fala, um espago de presen¢a ou outros
momentos, ter um reconhecimento de atuagdo profissional, um respeito profissional,
guando era tratada sempre como a monitora, a fragil, a que deveria ser protegida, a que
N&ao estava apta a exercer certas fungoes, certos papéis (...) "

EBO059: “(...) entdo, ser professora de fisica foi uma experiéncia, de certa forma, até
dolorosa (...)”

EBO6O: “(...) era um momento que eu era ainda muito dirigida, eu fui professora de fisica
da idade que eu me formei, em 83 (1983), eu tinha 22 anos, entdo eu fui professora de
fisica de 22 anos até aproximadamente 30, 32, praticamente 10 anos eu fui professora de
fisica (...)”

EBO61: “(...) entdo, esse espaco é um espaco de juventude, né, meus alunos, quando eu
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dava aula no EJA e no ensino médio, meus alunos eram quase meus contemporaneos, e
quando eu dava aula nas engenharias, muitas vezes eu era mais nova do que a média dos
meus estudantes, que também era um ambiente muito masculino, né (...)”

EBO062: “(...) entdo, sempre foi uma tensdo muito grande ser professora de fisica, entdo
impactou muito no meu ser mae, no meu ser mulher, no meu ser, me reconhecer como
mulher parda foi uma, que ndao é um lugar sem sofrimento (...)"”

EBOG3: “(...) por outro lado, ser professora de para formar professores de fisica foi um
espaco muito novo para mim, e que foi muito gratificante para poder trabalhar com essa
dimensdo, que é uma dimensdo formativa e trabalhar com a consolida¢do do meu
conhecimento pedagégico de conteudo (...)"

EBO64: “(...) entdo problematizar aquelas situacoes de sala de aula que eu tinha vivido,
de organizacdo de sequéncias didaticas, de trato com os argumentos e as diversas
mediacGes pedagogicas que ocorrem em sala de aula, para além das dimensdes
formativas cléssicas, que sao os temas, os temas de CTSA, de aprendizagem significativa,
as teorias pedagogicas do ensino de fisica, entdo isso ja foi 0 momento mais gratificante
da minha carreira, quando eu fui professora de professores de fisica (...)”

EBO065: “(..) entdo em sala de aula eu tinha muitos jovens professores, as vezes
professores e professoras que estavam vivendo as mesmas tensdes que eu vivi, 0 que eu
sempre achei muito contraditério, porque muitas das questdes que eu vivi na minha
carreira inicial, ainda sdo presentes, muitos conflitos que eu vivi, as vezes eu ndo tinha
um arcabouco tedrico para problematizar, porque, por exemplo, essa questdo racial e
étnico-racial do ensino de fisica é algo que a gente tem problematizado muito
posteriormente, nds comegcamos a problematizar também a a¢do do professor nas suas
dimensdes de contetdo epistémico, né?Entéo, s recentemente a gente esta abrindo para
outras dimensdes de conteudo, entdo foi (...) sdo dois momentos bem diferentes que eu
vivi na minha carreira (...)"

EBO066: “(...) bom, a minha pratica de sala de aula, ela sempre foi uma pratica de muita
proximidade com os alunos, né? Entdo, eu também vou ter que dividir esses dois
momentos, né? O momento que quando eu fui professora de fisica, de conteido, né? Vocé
(...) e tem esse embate, quer dizer, o primeiro embate de uma jovem mulher parda, né?
()"

EBO67: “(...) Diante de uma turma (...) as turmas de fisica geral sdo turmas muito
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grandes, ne? Sempre foram turmas muito grandes. E que vocé tem uma centralidade
muito grande no conteudo, né? (...)"

EBO68: “(...) naquela (...) na resolugdo de problemas canonicos da area, né? E eu fui
muito tempo (...) essa pratica profissional que a gente aprende na imitagdo dos nossos
proprios professores, né? (...)”"

EBO069: “(...) entdo, é que vocé seleciona os problemas mais dificeis, né? problemas mais
complexos e vocé tem aquela organizacdo de quadro. E 0os 50 minutos sdo muito
preciosos pra vocé, né? Comecar do inicio ao fim de um raciocinio l6gico-matematico
()"

EBO70: “(...) entdo, tem uma centralidade muito grande, é uma centralidade de conteudo
que oprime a relagdo pedagogica de sala de aula (...)”

EBO71: “(...)e a gente é formado nesse contexto pedagdgico e o primeiro momento que
vocé vai ser professor de fisica, vocé vai reproduzir essa relagdo pedagogica, ne? (...)”

EBO72: “(...) de opressdo pelo conteudo. E ainda mais que eu sempre fui a professora
que era testada, né? Entdo, ndo dava pra me dar um espaco de respiro pra poder perder
o dominio de classe (...)”"

EBO73: “(..) eu fui 10 anos essa professora. Entdo, essa era a minha pratica
profissional. E que é esse conteuido que é um conteudo higienizado, né? (...)"

EBO74: “(...) ¢ um conteudo de laboratorio. A pratica pedagogica é uma pratica de
laboratdrio. Laboratorio no sentido que ela tem um manual comportamental, né? Tem
umas dimensdes bem. umas dimens6es bem definidas, um controle das variaveis. E essas
variaveis que aparentemente socioemocionais, elas ndo estao presentes. Quando de fato
é falso esse distanciamento, né? (...)"

EBO75: “(...) porque vocé ta trabalhando com varias emogoes que fazem depois a leitura
do nosso alunado ser que ele se sente oprimido. Ele ndo gosta dessa relagdo. O que eles
fazem é ficar superfelizes quando eles s@o aprovados e nunca mais vao voltar revisitar
aquele conteudo (...)"

EBO76: “(..) toda manifestacdo que a gente tem, pelo menos as experiéncias que eu
tenho, de revisitar esses momentos com os adolescentes e 0s jovens estudantes, nessa
pratica pedagogica, é de odiar a fisica. Isso € uma emoc¢ao muito forte. Entdo a gente
ndo pode falar que ndo tem uma dimensdo socioemocional. Tem uma dimensao

socioemocional (...)”
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EBO77: “(...) e que passa essa imagem de neutralidade, de poderio, essa imagem também
de um discurso assexuado, né? Quando de fato ele tem uma prética epistémica ai que
favorece a heteronormatividade, que favorece o eurocentrismo, né? Que favorece uma
série de praticas pedagdgicas também. Sdo prdticas pedagogicas (...)"

EBO78: “(..) por outro lado, o amadurecimento e o aprofundamento das questoes
pedagdgicas e a formacao, enquanto pratica de professora de contetdo pedagdgico, para
a formacdo do professor de fisica, a minha pratica profissional, ela foi mudando com
muita fluidez, né? (...)”

EBO79: “(...) primeiro porque a natureza epistémica do conteudo que a gente trabalha
jéa é outra, de outra natureza, né? Ela é mais dialogal, entdo ela viabiliza muitos espacos
de controvérsia. Isso muitas vezes choca o nosso estudantado, ne? (...)"

EBO080: “(...) que ele vem dessa pratica pedagogica, onde vocé tem um conhecimento
canbnico muito bem estabelecido, né? Com os limites, € uma situacdo totalmente
assimétrica, né? Porque quanto melhor € o professor, mais a simetria é demonstrada na
relacdo pedagOgica, né? (...)”

EBO081: “(...) os estudantes demandam isso também, o que eles trazem quando vocé faz
um modelo mais aberto, mais dialdgico, o que o aluno traz é aquele tipo de exercicio que
ele ndo é capaz de resolver. (...)”

EB082: “(...) e 0 que ele espera é que o professor tenha uma posi¢do, né? De completa
autoridade sobre o conteldo, né? E que seja capaz de trazer a resposta esperada para
ser imitada e repetida, né? Entdo, ha um estranhamento dos estudantes que vem dessa
pratica, né? (...)”

EBO083: “(...) que tem uma epistemologia de estudante e também de aluno, e que chega
em que a gente traz um espago de didlogo, um espago de controvérsia, um espaco
sociocientifico, um espaco de desconstrucdo daquela episteme, e que muitas vezes a gente
passa, mas agora a gente vai preparar uma sequéncia didatica, vocé tem que entender
fenomenologicamente o que esta acontecendo, né? E muitos estudantes ndo séo capazes
de fazer isso, porque a pratica de estudante (...)"

EBO084: “(...) é muitos estudantes ndo sdo capazes de fazer isso, porque a pratica de
estudante que ele vem, é uma pratica onde as condic¢des de contorno sdo bem definidas,
e o contexto de solugéo do problema é extremamente limitado naquela situagéo, por mais

complexa que seja o fendmeno que esta envolvido, a discussdo sobre conceitual do
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fenomeno ndo entra em questdo, née? (...)"

EBO085: “(...) o mdximo que pode acontecer ¢ uma aula magistral, onde o professor vai
descrever o fendbmeno que esta sendo analisado. Entao ele agora desmontar essa l6gica
e se transformar num professor que problematiza o conhecimento fisico, que vai
contextualizar aquele conhecimento fisico, que vai transladar aquele conhecimento fisico
da situagdo do cotidiano, com a situagdo complexa, né? (...)”

EBO086: “(...) e que ndo tem as condicoes de contorno bem definidas, e que vocé vai
definir essa situacao pra chegar no modelo, esse processo de modelizacao, € um processo
que geralmente o aluno ndo passa, 0 modelo é dado, a identificacdo do bom modelo que
se aplica a situacdo fenomenoldgica é uma condicao de apropriacdo do conhecimento
fisico que estd ali (...)”

EBO87: “(...) entdo (...) é uma grande dificuldade que os estudantes tém, quando eles
chegam na licenciatura, e a gente vai dar as diversas possibilidades de contextualizacéo,
principalmente pra poder habilita-los a montarem aulas que séo dialogicas, porque eles
vém de uma prética que ndo existe a dialogia, porque o processo de formacao cientifica
é exatamente da reducéo da polissemia, entdo é da impossibilidade de vocé ter diversos
pontos de vista divergentes de uma situacdo, porque a ciéncia candnica é exatamente a
reducdo desse espaco de incertezas. Entdo a formacao vai nessa direcdo, a minha pratica
profissional foi dessa forma (...)"

EBO088: “(...) sempre me emocionou muito, a minha relagdo com os meus estudantes
sempre foi muito boa, muito boa. E assim, nessa época do ano, final de ano, € a época
que a gente. E assim, nessa época do ano, final de ano, é a época que a gente comeca a
receber essas declaracdes de amor. Eu acho que como eu sou, assim, eu me acho muito
sedutora, eu acho que a sedugdo faz parte da relagcdo pedagogica também, né? (...)"
EB089: “(..) é (...) faz parte da rela¢do pedagogica. E meus estudantes, eu sou
apaixonada por todos eles. As minhas meninas sdo, assim, maravilhosas, eu tento sempre
empondera-las, sabe? (...)"

EB090: “(...) de problematizar a situa¢do da mulher no ensino de fisica, mesmo antes da
gente ter isso como tematica (...)"

EB091: “(...) e eu vejo que, como eu coloquei la no inicio, que a minha formagdo, o meu
ser professora, passa por essa questao de ter sido filha de uma professora, e ndo € uma

professora, é uma professora muito singular que a minha mde é (...)
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EB092: “(...) além de todas as professoras alfabetizadoras que foram formadas nos anos
50 (1950), vocé vé, Anisio Teixeira, aquela efervescéncia de escola nova, aquela coisa
toda, Jusselino, elas séo professoras muito, muito singulares. E a Helena Antipoff que
tinha muito disso, de ter essa rela¢do de proximidade com os alunos (...)"

EB093: “(...) (interven¢do: Aqui, a entrevistada, faz a leitura de um relato feito por um
estudante referente a quest&@o sobre o impacto de sua a¢ao docente) Olha sé, no primeiro
semestre da minha graduagdo, vi uma palestra sua no ICEx (...)”

EBQ94: “(...) vocé falava sobre educa¢do e transdisciplinaridade. Essa sempre foi a
abordagem que mais me cativou. E enquanto eu assistia a sua palestra, eu virei para uma
amiga e disse, ela vai ser minha orientadora. Acho que cheguei a comentar isso contigo
umavez (...)"

EBQ95: “(..) o tempo passou, muitas coisas aconteceram, minha vida mudou
completamente, me surgiram diversas oportunidades e responsabilidades que me
distanciaram da educacdo. Mas ainda assim, por pura coincidéncia, o universo me deu
a oportunidade de ser orientado em uma monografia e talvez até em um mestrado em
educacdo, se eu fizesse um bom trabalho. Eu ndo vou me informar no final deste ano,
sabendo que joguei isso fora (...)”

EB096: “(...) entdo, assim, ¢ longo, eu ndo vou ler tudo, eu vou te passar, mas ele fala
disso, que eu queria compartilhar com vocé, Julio, é... é... uma grande emocao que eu
sempre tive, em cada dia de encontro e de reencontro com 0s meus estudantes, como eu
estou reencontrando com vocé agora, e sempre reencontros muito prazerosos, dessa
forma, de ter dado uma palestra e tudo, e eles, recentemente, foram, a gente estava na
fisica, no departamento de fisica, n6s estdvamos trabalhando, e tinham trés ex-alunos
meus, la de quando dava aula, ld na década de 80, eu ndo os reconheci, né? (...)"
EBO097: “(...) porque hoje eles sdo senhores professores do departamento de fisica, e
eles, assim, ainda me reconheceram e falavam que eu sorria da mesma forma
(sobreposicao: risadas do entrevistador e entrevistada B) (...)”

EBQ098: “(...) entdo, isso é muito gratificante, quando a gente vé que vocé, e ai é que eu
falo, o mais importante de ser professor de fisica, ndo é ser professor de fisica, é ser
professor (...)"

EB099: “(..) e depois vem a fisica, né? Porque o que fica no cora¢do e que vai

transformar esse sujeito num cidadao, exatamente essa relacdo pedagdgica que ele tem
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com o conteldo, e que vai fazer ele superar tantos obstaculos, a fisica é s6 mais um, né?
(sobreposicado: risadas do entrevistador e entrevistada B) (...)”

EB100: “(...) e assim, ele ndo é um depoimento, ele ndo foi bem-sucedido. Eu acho que
iSso € importante tambeém, porque as vezes a gente fala, € muito gratificante, quando a
gente tem, isso que eu relatei, né? (...)"

EB101: “(...) de um jovem la na década de 80, que foi meu aluno, e que hoje é professor
no departamento de fisica, e falar assim, que o meu sorriso fez ele se encantar pela
disciplina da fisica, né? (...)”

EB102: “(...) E tantas oportunidades que as vezes a gente ndo tem, mas muitos que nem
tém também a generosidade, que eu acho que isso que o Carlos (interven¢do: nome
ficticio) fez aqui, que chama Carlos (...)”

EB103: “(..) é claro que ndo ha unanimidade, né? Certamente aqueles que tiveram
experiéncias que ndo foram prazerosas ndo compartilnaram comigo. Mas eu te falei que
eu fui 10 anos, eu fui a professora, assim, carrasca, porque era o meu lugar, eu precisava
me consolidar naquele lugar e eu precisava de fazer isso, né? (...)”

EB104: “(...) mas mesmo assim eles ainda tém um carinho pelo professor que os fizeram
odiar a fisica. Eu era professora de mecénica racional, entdo pensa bem, né?
(sobreposicao: o entrevistador — nossa!) Esse discurso que a senhora usa pra falar do
professor, dependendo do espaco que eu estou dentro da academia, eu também utilizo,
primeiro de ser professor e depois de fisica. Dependendo da discusséo que eu estabeleco
ali (...)"

EB105: “(..) eu também vou ter que dividir essa reflexdo, porque ndo sei se eu vou
conseguir responder, porque eu ndo sou um professor negro (...)"

EB106: “(...) eu tive professores negros, mas que a questdo racial, essa dimensdo racial,
ndo era o espago de existéncia (...)"

EB107: “(...) porque eu penso que a questdo racial hoje, ela tem uma objetiva¢do de um
sujeito negro, de um corpo negro. O que eu vivi, eu tive tantos colegas negros, raramente
eles chegaram a conclusao do curso, raramente. O que eu vivi foi um branqueamento
racial (...)”

EB108: “(...) entdo, mesmo os meus professores negros, eles eram professores brancos,
o discurso deles era de professores brancos. Ainda hoje, eu acho que essa questéo de ser

professor negro, ela tem uma visibilidade muito pequena no nosso contetdo, quer dizer,
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ser professor negro de fisica (...)”

EB109: “(...) ele é professor, aquela coisa que é a minha perspectiva, entdo, o jeito de
vestir, ele ndo era um professor negro. Eu fui uma (pausa longa) (...)"

EB110: “(...) da mesma forma que a minha atuag¢do como professora de fisica no inicio
da minha carreira, e eu lamento muito que eu ainda vejo algumas colegas terem esse
comportamento, ndo era nem de mulher, nem de mae, nem de uma mulher parda (...)”
EB111: “(..) porque o espago que é dado, o que foi dado naquele momento, ndo dava
essa condi¢do de existéncia (...)"

EB112: “(...) entdo, no departamento onde eu fui aluna de fisica, somente as faxineiras
e as estudantes tinham acesso aos banheiros. As professoras, elas tinham chaves. O
banheiro dos setores onde circulavam os professores, das professoras, era assim, quase
do lado do quartinho de vassouras, tem um banheiro feminino para as professoras (...)”
EB113: “(...) e surpreenda-se, no departamento de fisica, este ano eu estive 14, ainda é
assim. Eu sai de uma reunido e falei assim, preciso ir ao Palete (...)”

EB114: “(...) a colega falou assim, vou buscar a chave. Entdo, vocé vé que esse direito
de existéncia ainda ndo esta presente nesse espago (...)"

EB115: “(..) entdo, esse que é o aspecto que a comunidade negra coloca de
aquilombamento, ainda nao percebi isso no professor de fisica. Por mais simpético que
ele seja divertido e tudo, ele ainda néo, pelo que eu observo, ndo se identifica com esse
ser professor de fisica negro (...)”

EB116: “(...) ele é, antes de tudo, um professor de fisica. E um professor de fisica, ele
tem essa pratica epistémica eurocéntrica e heteronormativa e branca. Porque a fisica é
a fisica de Newton. Nao é a fisica (...). Ela é sempre branqueada (...)”

EB117: “(...) eu tive uma experiéncia que eu fiquei muito chocada com uma banca que
eu fui num departamento de fisica, onde um professor titular negro, ele continuava nessa
mesma condi¢do, sabe? De silenciamento da sua propria negritude (...)"

EB118: “(..) e o prestigio, que quando (...). Eu ja tinha participado de outras bancas
de professor titular, de professores ndo negros, e esse professor, a trajetoria dele, ele era
filho de um operario que tinha feito a formacéo, a autoinstrugdo por, naquele tempo do
Instituto Universal, que mandava correspondéncia, ele comegou a gostar de fisica,
estudando os livros, os fasciculos de Radio Amador, do pai dele, que tinha uma paixao

porisso (...)”
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EB119: “(..) e assim, ele relatou isso no memorial dele, e tinha somente a banca
assistindo a apresentacdo do memorial. Eu fiquei chocada, porque eu ja tinha
participado de outros momentos de apresentacdo de memorial do professor titular, e
sempre a comunidade do departamento estava presente, e esse professor estava muito
solitario (...)"

EB120: “(...) entdo, eu vi isso também, eu via isso nos meus professores, que foram
professores negros no meu, na minha trajetéria. E € muito, eu acho que é muito triste
ainda, o professor de fisica negro ndo ter esse direito a existéncia (...)”

EB121: “(...) por isso que eu sempre, quando vou me apresentar, eu penso em uma
professora de fisica parda, porque eu sou uma cultura, eu sou o que eles chamam de
mameluco, tenho uma avé negra e uma avé indigena, e eu sou bem o transito, bem dentro
dessas duas culturas, faco comidinha de eré, mas também danco para chuva
(sobreposicdo: risos do entrevistador e da entrevistada) (...)”

EB122: “(...) sim, tem que pensar no género, porque eu acho que essas questoes sAo
extremamente contextualizadas. Eu trabalho na area da analise discursiva dentro de uma
perspectiva francesa, entdo a questdo ideologica é muito forte (...)”

EB123: “(...) e a questdo que eu posso analisar é de ser uma professora parda numa
institui¢do de grande prestigio como é essa institui¢do onde eu estou (UFMG) (...)”
EB124: “(...) recentemente nos conseguimos aprovar no Conselho Universitario, eu
estive no Conselho Universitario nesses dois ultimos anos, entre aspas, uma lei de cotas
para o recrutamento de professores (...)"

EB125: “(...) eu creio que a universidade onde eu trabalho nos ultimos anos avan¢ou
muito nessa questdo, que tangencia ndo s6 a questdo de género, de raca dentro das
nossas relacbes profissionais, mas também a questdo da profissionalizacdo, tanto da
atuacao do professor, do acolhimento desse professor do ensino superior, que ele nem é
recrutado com o enfoque de ser professor, ele é recrutado com todos os critérios de ser
pesquisador, e ser professor acaba sendo uma decorréncia das condicGes de trabalho
que lhe sao oferecidos (...)”

EB126: “(...) nas areas de ciéncias, vou chamar ciéncias duras, mas essas ciéncias
hegemonicas, onde no Brasil o espaco de exercicio profissional ¢ bastante limitado,
acaba que somente as instituicdes de ensino € que viabilizam carreiras para esses

profissionais (...)”
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EB127: “(...) entdo, temos poucos espacos de trabalho para o cientista, e a cientista.
Entdo, acaba que a valorizacdo do exercicio profissional desse professor de ensino
superior passa mais pelos indicadores de pesquisa do que os indicadores de ensino (...)"
EB128: “(...) entdo, acaba que se torna uma ag¢do profissional subalterna a a¢do da
pesquisa. E esse espaco da pesquisa ainda tem uma epistemologia de branqueamento e
de negacgdo da existéncia desses corpos negros e desses corpos pardos (...)”

EB129: “(...) entdo, a faculdade de educa¢do onde eu estou ¢ uma das faculdades onde
tem a maior incidéncia de professores negros e professoras negras (...)"

EB130: “(...) entdo, essa questdo de cota ndo nos toca porque nos temos ja uma presen¢a
desses corpos, mas sé recentemente nds demos direito a existéncia desses corpos negros
()"

EB131: “(...) entdo, acho que nds estamos passando por esse movimento (pausa longa)
de assumir esse lugar, esse corpo que sempre foi, de certa forma, negado, espichado,
embranqueado na sua forma de vestir, na sua forma de ser, na sua forma de andar, na
sua forma de falar, o pretugués que a gente tem colocado também como sendo uma
linguagem subalterna aos codigos (...) "

EB132: “(...) a religiosidade negra, a familia negra, porque eu venho de uma familia
negra e as relacGes familiares séo diferentes de uma familia branca, a ancestralidade, a
importancia que uma comunidade negra da a ancestralidade, ao luto, n6s sabemos
tambeém que os corpos negros sdo os corpos que morrem (...)"

EB133: “(...) a pandemia mostrou muito isso, entdo a forma de viver o luto na faculdade
onde eu trabalho foi um espaco de resisténcia, mas um espaco também que ndés tivemos
que gritar, porque sdo 0s nossos filhos, 0s N0Ssos gémeos, 0S N0SSOS Primos, 0S N0SS0S
netos que estao la, que sdo os pais motoboy, que séo os jovens agredidos pela violéncia
urbana, que estdo nos 6nibus, que sdo motoristas, e que morreram muitos durante a
pandemia, e a comunidade branca universitaria ndo deu espaco, a comunidade de
professores (...)”

EB134: “(...) entdo isso tem sido muito doloroso para a comunidade negra no espago
académico, ter esse direito a existéncia e transformar, empoderar, transformar,
empoderar essa trajetoria e deixar a memoria da plantacéo (referenciando a Grada
Kilomba) como uma memadria remota, entdo isso & um caminho muito arduo, eu acho que

nos ainda estamos no caminho, acho que nds ndo estamos num momento de (...) acho que
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saiu do momento do branqueamento, que eu lembro (...) (...)"

EB135: “(...) eu tive varios casos na minha trajetoria como coordenadora, por exemplo,
de indignacéo e de ndo conseguir a mobilizacdo dos estudantes para denunciar atos
racistas dentro da escola onde eu trabalhava, a faculdade de educacéo, porque a gente
nao tinha esse direito a existéncia, ndo tinha (...) (...)”

EB136: “(...) apesar de ter mais de 10 anos da legislacdo ética e racial, de toda a
discusséo de direitos humanos, essas questdes, esses conflitos sempre foram varridos
para debaixo do tapete, foram minimizados dentro das nossas camaras de departamento,
dos nossos colegiados de curso, e sempre aquela questdo (...) (...)”

EB137: “(...) uma educag¢do antirracista ndo estava estabelecida, essa semana mesmo a
gente estava discutindo isso, aquela acdo pedagdgica que a gente faz de abracar o seu
aluno negro e falar assim, ndo, vocé tem que ser forte, vocé é guerreiro, vocé nao vai se
minimizar, se vitimar em cima desse ato, mas ¢ uma forma de acolher e silenciar, como
se a gente vivesse num momento de pacificagdo entre (...) éee (...)(...)"

EB138: “(..) é o ideal do discurso de Gilberto Freire mesmo, da nossa harmonia
interracial, onde essa certa forma de (...) ééé (...) (...)”

EB139: “(..) como que eu estou procurando uma palavra (...) (interven¢do: o
entrevistador pergunta — Cordialidade?) (...) Nao, mas eu falo de naturaliza¢éo de uma
condicdo que favorece uma branquitude. que nao € s6 o branqueamento ideol6gico, mas
eu acho que é uma subjetivacdo branqueada. Entédo, onde vocé, apesar de ser um corpo
pardo, de ser um corpo negro, vocé se submete a uma discursividade branca para agir e
ter direito a existéncia dentro daquele espago (...)"

EB140: “(...) entdo, eu acho que a mesma questdo, que é uma questdo de sexo, que faz
com que uma mulher ou um homem transexual, se ele tem um corpo de homem ou um
corpo de mulher, ele tem que fazer um apagamento dessa condicdo de existéncia dele
para ele sobreviver, (um exemplo dessa condi¢do) ele ndo vai ser 0 que a gente pensa,
de vez em quando ele cai no ar, solta a franga (...)"

EB141: “(...) é o eterna vigildncia (...) Entdo, eu acho que é também aquela eterna
vigilancia que tem o preconceito linguistico. Entdo, vocé sabe que aquela palavra, aquele
vocal, vocé ndo deve usar (...)"

EB142: “(...) entdo, eu penso que era o que eu fui durante muitos anos, uma professora

com os cabelos bem penteados, porque eu sempre fui descabelada, né? (sobreposigao:
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pequenos risos do entrevistador e da entrevistada) (...)”

EB143: “(...) e eu aprendi la naquela escola, que eu falei pra vocé, laaaa naquela escola,
que eu ndo podia ser descabelada. Meu cabelo é amelado, meu cabelo vira-se, qualquer
vento, essa umidade, assim ele floresce (...)"

EB144: “(...) e sempre foi malvisto, porque o cabelo tem que ser penteado de uma forma,
vocé tem que andar de uma forma, vocé tem que vestir de uma forma, seu corpo tem que
ser de uma forma. Entéo, seus labios tém que ser de uma forma, seu nariz tem que ser de
uma forma, né? (...)"

EB145: “(...) tudo isso formata e ndo da direito a existéncia. Entdo, eu acho que ser
mulher, ser mulher negra, ser mulher parda, ser professora de fisica negra, ser
professora de fisica parda, ainda ndo tem direito a essa existéncia, que a gente esta
conquistando, né? (...)”

EB146: “(...) e nds vem crescendo, vem uma tomada de consciéncia e uma constru¢ao
desse espaco de existéncia, né? E muito triste, eu fico bastante entristecida de (...) nds
somos praticamente, ja vencemos duas décadas do século XXI e tem tantos sujeitos que
ainda precisam lutar para existir, né? Onde estd o professor de fisica gay, né? A
professora de fisica lésbica, professora de fisica transexual, né? Todas essas relagdes de
género, geralmente a gente acha que isso ndo é uma questdo do professor de fisica (...)”
EB147: “(...) o professor la da filosofia vai discutir isso, de lingua portuguesa, de artes,
né? Professores de artes tém direito a essa existéncia, mas essa existéncia ainda nao (...)
eu ndo tenho observado essa existéncia na nossa area, né? Os meus alunos que tém
questdes de género ainda para serem definidas, eu vejo muito sofrimento nos meus alunos
de fisica. Entao, eu imagino que ser professor de fisica negro ainda esta passando por
essa questdo de direito a existéncia (...)"

EB148: “(...) para vocé ver como que essa questdo é de direita existéncia. Hoje, essa
questdo de género, ela existe, ela estd na pauta, e a juventude ndo tem gramas nisso. Ja
a minha geracao viveu isso muito mal. Vou fazer a Ultima pergunta. A geracédo das
meninas de rosa (...)”

EB149: “(...) eu penso que nos ultimos anos a institui¢do tem se posicionado, tem um
caminho longo ainda, mas o fato de ter sido aprovada uma certa forma de lei de cotas
raciais para os publicos de entrada é uma meta (...)"

EB150: “(..) eu sou uma professora muito rigorosa na questdo do cumprimento das
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emendas. Eu acho também que é uma questdo de direito a educagao (...)”

EB151: “(...) e dessa forma, eu te falo que a questdo de direitos humanos a questdo ética
e racial nunca esteve explicita no curriculo de formacao de professores da instituicao
onde eu trabalho (...)”"

EB152: “(...) entdo, ela sempre foi uma questdo subliminar que eu utilizo porque eu sou
sensivel a essa questdo e pauto essa questdo nas minhas discussdes, mas elas nao sédo
presentes dentro da organizagdo das disciplinas (...)”

EB153: “(...) eu vou te falar mesmo da questdo da estrutura da formagdo que nos temos.
Eu sou responsavel pela formacao pedagdgica dos alunos da licenciatura em fisica e ela
¢ dividida naquela velha curricular das 400 horas da formagdo pedagogica, né? (...)”
EB154: “(...) nos temos uma carga horaria muito reduzida de formagdo tedrica, muito
reduzida, sdo 90 horas, ndo, sdo 60 horas. Sdo duas disciplinas de 30 horas. E ai eu acho
que a questdo mesmo de direito de educagdo. Entéo, eu vejo esse aluno que nao fez uma
discussdo, ele td praticamente no seu ultimo ano de formacao (...)"

EB155: “(...) ele tem que fazer, assim, ele tem que saber o que é o campo, porque hoje
nos temos um campo da atuacao profissional, do professor de fisica. Entéo, ele tem que
saber da questdo da histéria da ciéncia, das novas dinamicas, das diversas
epistemologias (...)”

EB156: “(...) o que é a aprendizagem significativa la do novo aqui pra frente, pra ele
saber quando essas palavras (...) 0 que é a metodologia ativa, o que faz a diferenca dessas
palavras novas? E muito contetido pra 60 horas, é muita coisa (...)”

EB157: “(...) entdo, eu tenho, assim, basicamente, porque eu acho que eu tenho um
compromisso que sempre teve 14, tem a questdo das abordagens emergentes e
contemporaneas. Entdo, a questdo étnico-racial e a questdo de direitos humanos
praticamente, é assim, dessas 60 horas, 1% (...)”

EB158: “(...) quer dizer, é uma aula que é dada, que eu fago assim, nos temos (...) tem
Boa Ventura Santos colocando isso, a Nilma, que sdo emergentes nessa questdo racial,
0 que é que tem de discussdo, qual que é a colaboragdo do professor de Fisica nesse
contexto (...)”

EB159: “(...) entdo, é muito pouco. Eu acho que nos precisamos de avangar mais na
proposta objetiva e curricular na nossa institui¢do desse porte (...)"

EB160: “(...) infelizmente, ¢ uma questdo que passa por outros campos, como é a minha
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area de atuacdo também, a formacao se da no exercicio profissional, o saber profissional
¢é importante (...)"

EB161: “(..) eu acho que como hoje, tanto a questdo dos direitos humanos quanto a
questdo etnico-raciais, ela esté pautada na nossa sociedade, esta pautada nas escolas, e
o professor, dentro do exercicio profissional dele, ele acaba se deparando com essas
questdes, e eu como professora, entro muito pouco (...)"

EB162: “(...) existe, por isso que eu acho que a pratica profissional, o espago escolar,
nesse espaco de formacéo continuada, o professor de fisica, ele acaba tendo contato e
oportunidade de aprendizagem desse novo contedo. Ok. Mas, infelizmente, as minhas
aulas ndo tém. E 1% I nos temas emergentes (...)"

EB163: “(...) assim como ja foi a questdo da divulgagdo cientifica, assim como ja foi a
questdo do livro didatico, porque o livro didatico ele teve um pouco afastado, agora o
ensino experimental saiu, 0 ensino experimental saiu, j& foi central na formacéo do
professor de fisica (...)”

EB164: “(..) nunca tive. Eu acho que é uma grande lacuna na minha formacgdo. Eu
nunca tive oportunidade, eu so tive contato com essas questdes em situacdes de eventos,
que eu acho que é uma questdo fundamental para o exercicio profissional, aquele
conhecimento de conteudo pedagogico (...)”

EB165: “(...) depois, eu tive sempre uma busca muito grande, porque, como eu coloquei,
a minha formacao politica e ensinar ¢ um ato politico, eu tenho uma formacao politica
de esquerda muito forte, porque meu pai foi sindicalista, entdo, eu sempre busquei tratar
das questdes de direitos humanos, mas sempre nao associado ao contetido disciplinar,
sempre associado a formag¢do pedagogica (...)"

EB166: “(...) da mesma forma que eu sempre tratei da questdo da inclusdo, apesar de
nao ter, nesses 30 anos que eu atuei como formadora de professores de fisica, a questdo
da inclusdo comegou muito timidamente, mas eu sempre tratei a questdo da satde mental,
sempre tive escuta atenta para essas necessidades, mas eu nao sou de uma geracao que
teve, por exemplo, que teve uma questdo da discussdo da acessibilidade (...)"

EB167: “(...) das diversas dimensoes da acessibilidade que sdo colocadas, e a impressdo
que eu tenho é que na formacéo do professor de fisica, na instituicdo onde eu atuo, essas
questdes também sdo muito minimizadas, por exemplo, a Libras € obrigatdria em todas

as licencas-atuais, mas isso € muito recente, e o ensino de Libras sé abrange uma forma
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de acessibilidade, uma forma de incluséo dentro de uma complexidade muito grande
()"

EB168: “(..) acho que a gente tem muitas questoes daquelas que volto la na minha
posicdo, o que é mais importante? (...)"

EB169: “(...) é o ser professor, o professor precisa saber dessas questoes, inclusive das
questBes de direitos humanos, mas a centralidade do nosso contetdo é muito forte, entdo,
primeiro ele tem que saber geografia, primeiro ele tem que saber as artes visuais, para
depois ele ter a formagdo pedagogica (...)"

EB170: “(..) entdo, isso acaba que a temporalidade da formagdo ou vai ficar muito
extensa, é uma possibilidade, ou ela vai ficar muito superficial. Se continuar com essa
centralidade do conteudo, é um desafio (...)”

EB171: “(...) de fato, eu sempre sentia necessidade, porque nés comegcamos a discutir
essas questbes aqui na faculdade de educacao, no momento em gque nds avangcamos na
proposicdo da formacéo intercultural e dos aspectos legais, porque a formacdo do
professor, para o professor do campo, para o professor das comunidades quilombolas,
entdo, esse desafio de cumprimento legal desse dispositivo de formativo, de formacéo
inicial, é que me sensibilizar para a existéncia desses corpos (...)"

EB172: “(...) e nos eventos, quando o SNEF, que teve o primeiro encontro de professores
negros, acho que foi um EPF que aconteceu (...)"

EB173: “(...) (interven¢do: o entrevistador interage — acho que foi o SNEF, ndo?) 201772
(intervencdo: o entrevistador mais uma vez interage — 2017). Eu tenho uma foto.
(intervencgdo: o entrevistador interage novamente — Foi 14 em S&o Carlos?) S&o Carlos.
A gente estava la. (...)"

EB174: “(...) entdo, eu tive contato com uma literatura especifica, algo que sempre me
incomodou, e eu comecei a orientar meus estudos interculturais, eu participei dos grupos
de trabalho para poder implantar disciplinas étnico-raciais, abordagens étnico-raciais
na formagdo de professores (...)"

EB175: “(...) nos temos um forum, uma rede, a UFMG trabalha muito com redes, entdo
nos temos uma rede de direitos humanos, temos uma rede de formacao étnico-cultural, e
tem muita literatura especifica sobre a temdatica (...)"

EB176: “(...) eu tenho feito uma formagdo mais aprofundada na questdo da intercultural

indigena, que é uma lacuna muito grande que eu tenho, mas eu acho que a fisica ainda
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tem muita coisa para analisar, nesse ponto, e tenho pouco investimento na questao
étnico-racial mesmo, da negritude (...)”

EB177: “(..) porque essas temdticas muitas vezes sdo os nossos estudantes que trazem,
como eu ndo estou numa linha de ensino de ciéncias, eu estou numa linha de virus de
diferenca, raramente vem um aluno de fisica e me procura, entdo eu estou invisivel (...)”
EB178: “(...) eu, como professora de fisica, na minha area de pesquisa, sou um pouco
invisivel (...)”"

EB179: “(..) entdo tem mais estudantes da biologia, eu tenho trabalhado mais com
estudantes da biologia, que vem problematizando as diasporas africanas, as questdes dos
conflitos socioambientais, eu acho que o contetdo da biologia tem favorecido mais a
integracdo desse conhecimento pedagodgico de conteddo com o conhecimento de
conteudo (...)"

EB180: “(...) parece que tem uma integra¢do maior do que o conteudo de fisica (...)”
EB181: “(...) eu sinto necessidade desde esse envolvimento mesmo, essa emergéncia, de
fato, para mim, foi uma desconstrucdo. E eu estou ainda num processo de reconstrucao
dessa identidade, identitaria (...)”

EB182: “(...) mas eu acho que tem muitas mulheres da minha geragdo que devem estar
passando por isso, eu admito que 0 meu processo todo foi um processo de
branqueamento, ndo um processo identitario (...)"

EB183: “(...) e vocé nega, que aquela questdo é que vocé mora. A gente mora sempre
(...) ninguém quer morar na periferia (...) pai nenhum chega no cartorio e registra la. A
minha certiddo de nascimento € uma certiddo de nascimento branca. A cor declarada é
branca. E um direito a existéncia que a gente estd adquirindo nesse percurso (...)”
EB184: “(...) eu trago muito dessas discussoes nos momentos de discussdo dos estdgios.
Eu tenho uma carga horaria grande de (...) os alunos tém uma carga horaria grande de
estagio. Eu tenho uma carga horaria de (...)Jum terco dessa carga horéaria é de encontros,
e eu uso a discussdo dos incidentes criticos, como (...) (...)”

EB185: “(...) vocé conhece o conceito de incidente critico, né? (intervengdo: o
entrevistador interage — N&o. De repente ndo com esse nome). E, talvez ndo com esse
nome, né? Eu fago uma pratica de diarios reflexivos com 0s meus estudantes, como um
instrumento de registro dos estagios. Um dos muitos instrumentos. Tem planilha de

observacdo, né? Tem, as vezes, cartografia que tem que ser feita da escola, do contexto
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escolar, né? (Pausa longa) E a observacéo dos desfechos das situagdes de ruptura dos
hébitos da sala de aula é que a gente analisa como sendo esses incidentes criticos, né?
()"

EB186: “(...) entdo, tem um primeiro momento onde o jovem estagidario, acompanhado
do seu supervisor, ele vai mapear quais séo os formatos de interagdo presente na sala de
aula e identificar quais sdo as rotinas, né?(...)”

EB187: “(...) que acabam consolidando uma cultura escolar daquele professor de fisica
naquele espaco educativo, né? Entdo, tem alguns momentos de ruptura, né? Que
raramente s&o momentos de ruptura cognitiva, né? Infelizmente, os incidentes criticos
ligados a corrupcdo que é aquele aluno que consegue dar uma resposta que ndo € a
esperada, né? (...)”"

EB188: “(...) mas que é, que tem uma racionalidade técnica, a valorizacdo da pergunta
e da resposta do estudante Entdo, essas questdes que trabalham com a cognicéo sao
muito pouco presentes nas interacdes da sala de aula E na sala de aula de fisica, as
questdes étnico-raciais sdo muito silenciadas, né? (...)”

EB189: “(..) entdo, a centralidade desse conteudo hegemonico que tem uma pratica
comunicativa violéncia e de apagamento dos sujeitos, né? Porque (...) porque sao sujeitos
subalternos, né? (...)"

EB190: “(...) a subjetividade ndo é um elemento do nosso conteudo disciplinar. E ndo
ha uma problematizagdo dessas narrativas que sdo constituidas, né? (...)”

EB191: “(..) a historia da ciéncia, que poderia ser um elemento de entrada desse
contelido valoriza também muito esses conhecimentos hegeménicos. Ele cria uma
narrativa também de centralidade dessa epistemologia dominante, né? (...)”

EB192: “(...) do mainstream. Nosso conteudo é altamente colonizado e colonizador, né?
Eu tenho trabalhado com esse conceito de decolonial. Esse pensamento de decolonial
com 0s meus estudantes Pra mostrar até como a fisica colonizou outros discursos
pedagdgicos, né? (...)”

EB193: “(...) veja como a metafora do homem-maquina, né? De conceitos mecanicos, de
uma racionalidade newtoniana. Acaba entrando pra poder explicar relagdes ecoldgicas,
relagdes politicas, enquanto a fisica também como conteudo pedagdgico, escolar, é um
conteudo colonizador. A gente problematiza muito isso dentro das discussdes de estagio.

E é muito esse papel, uso o conceito da distin¢@o de Bourdieu pra desnaturalizar também
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essa epistemologia dominante que a gente tem que trazer outras epistemologias possiveis,
né? (..)”

EB194: “(...) outras praticas epistémicas, e al vem essas prdticas epistémicas
interculturais. Vocé pode descrever e narrar a historia da ciéncia a partir de outros
olhares. Outros olhares dissidentes das praticas epistémicas que sdo dessas outras
comunidades, outras formas de pensar a fenomenologia, os conceitos fisicos, né? (...)"
EB195: “(...) entdo eu tenho trabalhado com isso dentro da (...) principalmente nesse
espaco, que é o espaco de liberdade maior, formador que eu tenho pra discutir e pra
problematizar a escola. Aquela questdo da importancia do conhecimento pedagdgico.
Que ai vocé vé a relacdo entre o conhecimento de conteddo e o conhecimento
pedagogico. Mas os alunos, geralmente, eles tém muita dificuldade de ver isso porque o
material didatico nosso, ele € um material que ndo problematiza. As nossas sequéncias
tém uma centralidade muito forte no conhecimento de conteudo (...)"

EB196: “(...) nds temos uma formagao transversal em relagées étnico-raciais. Entao tem
muitas disciplinas, mas muitas vezes os alunos da area das ciéncias experimentais, eles
ndo se sentem confortaveis e ndo se sentem convidados a problematizar isso. Eles estdo
ainda muito numa logica de uma epistemologia eurocentrada, né? (...)"

EB197: “(...) a gente ndo pode nem falar que ela é eurocentrada hoje. mas hoje a gente
tem usado muito esse termo (...) € corrente a gente ouvir a expressao: de uma cultura
ocidental, né? Que nao existe uma cultura ocidental. Sao varias culturas ocidentais, né?
()"

EB198: “(...) mas esse pensamento que a gente também tem generalizado. Eu tenho
discutido com meus alunos assim, para eles procurarem as epistemologias dissidentes. E
procurarem a questdo da epistemologia do sul. Pensarem em outras epistemologias que
aparentemente elas estdo mais presentes no pensamento do meio oriente, do oriente, da
Africa. Mas eu acho que ndo é s6 isso, né? (...)”

EB199: “(...) é também uma questdo que pensar também a América do Norte, ou a
Commonwealth, ou a Europa como um bloco homogéneo, também é um equivoco do meu
ponto de vista, né? Nds temos epistemologias dissidentes dentro desse mainstream, né?
Ent&o eu tenho utilizado com eles o Tobias Nathan, que é um (...) (...)”

EB200: “(...) a formagdo dele é clinica, mas ele trabalha muito com as africanidades, na

questdo da saude mental. Entdo, eu tenho utilizado outras formas de pensar, mas que
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muito Abadia Nascimento eu tenho estudado muito mais recentemente essas outras
formas de conceber essas relagdes epistemoldgicas do conhecimento fisico. T tentando
Vver se eu consigo construir uma relagdo desse conhecimento pedagogico. Que pra mim
é novo, né? Com o (...) conhecimento de conteudo (...)"

EB201: “(..) espontaneamente ndo me vem a mente qualquer exemplo dessas
articulacBes. Mesmo que ééé... (pausa longa) durante a pandemia... eu tive... porque o
fato de a gente ter hoje uma... a presencga negra nas nossas escolas, dado toda a politica
de incluséo e permanéncia e toda essa discussdo, hoje eu tenho mais estudantes negros
do que eu tive ao longo da minha carreira (...)"

EB202: “(...) e eles trazem questoes que sdo questoes novas. NOs temos um grupo de
estudo no ICEX, que é o Instituto de Ciéncias Exatas, sobre pesquisadores negros (de
professores de fisica negros) e essa forma de organizacdo e tem alunos que estdo
sequindo as formacgdes transversais nas questoes dos direitos humanos (...)"

EB203: “(...) que ¢ algo que eu sempre trouxe para as minhas discussoes, mas eu trazia
muito no aspecto da formacao do fisico (= bacharel), na area estratégica de defesa (da
area militar). Eu acho que a formacdo do bacharel é muito negligenciada e pouco
problematizada (= a entrevistada enfatiza: do bacharel!), entdo eu sempre trouxe as
tematicas (...)"

EB204: “(...) e eu tive oportunidade de orientar estudantes militares por ser uma saida
profissional que o0s nossos bacharéis tém com muito sucesso, na policia cientifica e na
area da defesa, de certa forma aqui na universidade. Nés temos muitos grupos de
pesquisa focados na formagdo de seguranca publica e de direitos humanos (...)"
EB205: “(...) entdo, essa temdtica é uma temdatica que aflora com mais frequéncia.
Porque o préprio contetdo disciplinar traz, através da saida, da retirada e da
permanéncia de contetdos disciplinares ligados a defesa: da questdo da balistica, da
questdo mesmo da conservacdo de momentos lineares e circulares. E isso tudo tem
implicagoes para a defesa (...)”

EB206: “(...) a questdo mesmo do nuclear que acaba, de certa forma, problematizando,
é mais no sentido de direitos humanos, que emerge do discurso dos estudantes do que
das questdes étnico-raciais. Como te falei, foi a minha trajetoria. Na histdria eu acredito

que, Mesmo esses corpos negros, eles ainda estao lutando para ter o direito a existéncia

()"
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EB207: “(...) cada vez mais a gente vé alunos que trazem as temdticas e que jd se sentem
no direito de sair do fundo da sala. Nao é o fundo da sala geogréfico, mas é a questao
mesmo desse apagamento. Dessa identidade étnico-racial em um outro espaco, né? (...)"
EB208: “(..) em um outro espaco, né? E um outro espaco (...) pensar numa fisica
aquilombada, uma fisica de terreiro, mas isso € um grande problema. Eu tenho um
aluno... ndo é meu aluno, mas que eu acompanho, de doutorado que na semana passada
a gente estava discutindo o projeto dele (...)”

EB209: “(...) e ele estava num esforgo... e o projeto dele é sobre... (pausa longa com um
corte) ele é um artista, da area de performance, e é dancarino e trabalha com cinema e
teatro (...)"

EB210: “(...) entdo, o objeto de trabalho dele é o festival de arte negra aqui na cidade.
E ele estava tentando encaixotar (sobreposicéo: risos de ambos) esse objeto dentro de
uma episteme branca. E ndo estava cabendo de jeito nenhum, porque ele queria trabalhar
com EXU e eu falei assim: abre essa caixinha e pde no terreiro porque vocé ndo vai
conseguir nunca colocar esse EXU em caixa nenhuma. Ele ndo vai te deixar! (...)”
EB211: “(...) entdo, o texto dele estava todo desconstruido, por isso que eu te falei da
questdo do pretugués. A gente tem usado essa expressao, que é da Leda Martins, porque
se vocé vai pensar nesse contetdo disciplinar, tem algumas coisas que a racionalidade
nessa forma que a gente utiliza, essa racionalidade técnica, que ¢ uma epistemologia
branca, ndo cabe (...)"

EB212: “(...) entdo, ele quer trabalhar com a arte negra e ai coloca o EXU como tendo
uma centralidade. Entdo, ndo da para vocé fazer perguntas. Vocé tem que cismar! Nao
¢é assim? A minha avo cismava (...)"

EB213: “(...) e quando a minha avo estava cismada tinha muito conhecimento envolvido.
Entdo a gente tem que aprender com 0s nossos ancestrais. O que é cismar? N&o é
raciocinar... Vocé ja viu algum preto velho raciocinando? (...)”

EB214: “(..) nunca (..) eu também ndo... Se ele esta raciocinando, Ele ja ¢
embranquecido. E verdade! (sobreposic&o: risos de ambos) Verdade (...) ent&o, pesquise:
0 que €é cismar? Qual € o procedimento epistémico do cismar?

EB215: “(...) nossa, profundo (...) (sobreposi¢do: risos de ambos). Ndo, mas é que esse
texto dele estava assim, todo assim, disforme, sabe? Porque ele falava assim, ele trazia

assim: a ginga... porque tem que ter um giro epistémico (...) mas o giro, no sentido do
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giro do terreiro, ndo é o giro, no sentido do Latour, ndo (...) Entdo, n&o sei se vocé ja
teve um ritual de Umbanda e sabe o que é um giro de terreiro (...)"

EB216: “(...) ndo. Entdo, sdo coisas que... (pausa curta) Porque o nosso pensamento
judaico-cristao, ele é tdo enraizado em nds, e ele € um pensamento dicotdmico, do bem e
do mal. O cartesianismo se encaixa muito bem nesse pensamento de uso. O pensamento
afro-diaspérico, ele ndo é porque as entidades que vao... (pausa longa) como Zeus, ndo
sdo essas entidades (...)"

EB217: “(..) sdao entidades que (...) elas sdo, na esséncia delas, dialéticas. Todos os
orixas, eles sdo bons e ruins ao mesmo tempo. Vocé faz um trabalho para o bem e ele te
devolve como mal. Aquela coisa (...)(...)"

EB218: “(...) porque tem essa tensdo. E vocé tem o hinduismo também (...) E tem outras
epistemologias que ndo sdo dicotomicas. Entdo, tem esse movimento (...)"

EB219: “(...) essa epistemologia do ocidente. Vocé tem que (...) da mesma forma que é
dificil estudar filosofia em alem@o, binaria, ter um comportamento binério, vocé ter um
pensamento ndo binario que tem 15 géneros diferentes numa mesma entidade, é uma
outra epistemologia (...)"

EB220: “(...) entdo, para vocé ( ...) eu estou nesse movimento. E um esfor¢co muito grande
que eu tento desconstruir. Eu fui uma professora branca que estava impregnada desses
pensamentos judaico-cristdo. Que tem a avaliagdo como uma forma de punicéo. Nao é
assim que a gente pensa? (...)"

EB221: “(..) e na prova vocé tem a dor de barriga. Porque prova de fisica, entdo...
(intervencdo: o entrevistador fala — é verdade!) Eu lembro até hoje das minhas provas.
(sobreposicdo: risos de ambos) Porque avaliar é punir! (intervencdo: o entrevistador
fala — é verdade!) E autoflagelo! (sobreposic&o: risos de ambos) Ent3o vocé pensar (...)
()"

EB222: “(..) vocé tem que desnudar desse processo civilizatorio, revolucionista,
cartesiano, para vocé ter um pensamento dialético. Multi (...) Horizontes (...) ndo linear.
Porque o tempo em muitas civilizagdes é um tempo n&o linear. E um tempo circular...
muitas vezes é circular. E um tempo do efémero, é um tempo do devir. Entdo, para nds
da fisica, a primeira (...)”"

EB223: “(...) é um tempo da simultaneidade. E um espaco simultineo. De coexisténcia.

E uma coisa muito mais quantica, do que newtoniano. Ento, eu penso que essas outras
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epistemologias é que podem nos ajudar a problematizar o nosso conteudo e comegar a
(...) criar outros espagos de possibilidades (...)”

EB224: “(...) atualmente elas perpassam a pesquisa. Eu estou orientando duas pesquisas
de mestrado: uma sobre o pensamento decolonial, mas é no contexto da formacéo do
historiador. Vocé veja, é a questao pedagdgica, mas que vem de uma demanda das areas
das humanidades. E ha uma resisténcia muito forte e na primeira fase da pesquisa ja
demonstrou isso (...)”

EB225: “(..) como na formag¢do do historiador essa questdo desse pensamento
decolonial é ainda um espaco de disputa. E que no caso o modelo do historiador que
busca os vestigios huma epistemologia mesmo... uma epistemologia do mainstream, ela
é dominante (...)"

EB226: “(...) entdo na formagdo do historiador atual, aqui na universidade, que nos
estamos fazendo a andlise, os alunos tém por que a questdo... (uma pausa longa) olha s6
mais de 10 anos da lei de uma educacéo étnico-racial para introdugdo da historia da
Africa e das civilizacdes pré-colombianas, como obrigatorio, a disciplina, o contelido
disciplinar curricular que maior tem adesdo a essa lei é o de historia (...)"

EB227: “(..) e na pesquisa que a gente estd fazendo, os estudantes tém resisténcia. E
considerado um contetdo dentro de uma hierarquia disciplinar como algo menor, né?
()"

EB228: “(..) é algo assim que vem complementar a formagdo. Entdo imagina isso
chegar num curso onde todo o discurso de estruturacéo da area de contetdo disciplinar
passa por uma neutralidade da ciéncia. Passa por uma dimenséo de naturalizacdo das
relacGes étnico-raciais. Que ndo tem um conceito de colonialidade desse conteudo (...)”
EB229: “(..) porque as vezes as pessoas ficam imaginando que o conceito de
colonialidade esta centrado naquele momento historico da expansdo mercantilista. Das
grandes navegacbes e da criagdo das colonias, mas ndo é sO isso. E também a
colonialidade epistemoldgica (...)”

EB230: “(...) o epistemicidio! E vocé exterminar a forma de ser e de pensar de um grupo,
ou transformar aquela forma de ser e de pensar como uma forma de minoria. Porque o
conceito de minoria ndo é um conceito de minoria numérica (...)"

EB231: “(...) é um conceito de minoria de minimizar o poder daquela pratica social e

cultural. Entdo, pensar o decolonial nessa dimensdo é o que essa pesquisa tem



209

demonstrado. E a outra pesquisa que eu estou desenvolvendo é sobre a educagéo
antirracista. E ai n6s estamos trabalhando com escrevivéncias negras, mas nessas
escrevivéncias nds estamos trabalhando com a autodeterminagdo de uma escola infantil
()"

EB232: “(..) e é muito interessante porque é uma escola infantil e a escola que nos
estamos estudando é uma das escolas, dentro desse universo das escolas no municipio, a
mais inovadora. Ela que tem um grupo de estudo e que tem o maior numero de
professoras negras (...)”

EB233: “(..) que se autodeclaram negras. E dentro desse grupo de estudo tem duas
professoras ndo negras, mas nos integramos na dinamica de trabalho e ai n6s estamos
trabalhando com o conceito de cendrios controversos. NOs construimos 0s cenarios
controversos para orientar a produgdo escrita (...)"

EB234: “(..) a gente esta trabalhando com esse conceito de escrevivéncia. Entdo, a
partir do cenario controverso elas fazem um desfecho pedagdgico. Entéo, na situacao
pedagogica, do tipo: teve uma quadrilha aconteceu na escola e no ensaio a menina fala
assim: eu ndo vou dangar com fulano. Por que ndo vai dangar com fulano? (...)"
EB235: “(...) por que eu ndo quero dangar com fulano? E ai a professora vai investigar
quem é o fulano. Entdo, essas questdes do cotidiano da escola e por isso que eu te falei
também aquele exemplo (...)"

EB236: “(...) que é um cendrio controverso que a gente estava analisando: o bullying da
escola ligado a questdo racial. E que a professora vai e abraca a crianca negra, acolhe,
acomoda, protege, mas esse ato de protecdo é um ato que ndo fortalece o
desenvolvimento da identidade negra. E nem empodera a sala na questdo de uma
educacgado antirracista (...)"

EB237: “(...) porque de certa forma minimiza a atitude racista daquela crian¢a. Entdo,
assim, sdo questdes polémicas, mas nesse caso especifico, ndo tem uma dimenséo
pedagogica forte. Mas ndo tem uma dimenséo de conteudo na area de fisica. A questao
da area da fisica é um desafio individual meu (...)"

EB238: “(...) e esta mais ligado a extensdo e ai ligado diretamente ao ensino de
astronomia. E das relacdes interculturais desse conteudo disciplinar. Esta muito presente
na BNCC, nessa versdo atual, o conhecimento astrondmico entra com muita forca, mas

as habilidades e, por isso, que te falei que a gente tem que trabalhar com essa
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epistemologia, que ndo cisma nada de cosmogonia. As habilidades estédo muito centradas
em praticas epistémicas do mainstream (...)"

EB239: “(...) entdo, outras praticas epistémicas ndo estdo presentes em tempo, espago,
tudo sdo categorias desse pensamento. Vou usar a palavra ocidental, que a gente tem
usado, por ndo encontrar uma palavra melhor. Mas acho que a gente precisa aprofundar
muito nessas epistemologias do ocidente para encontrar outras formas de problematizar
a fenomenologia (...)"

EB240: “(...) e ai construir uma relagdo do conhecimento pedagogico de conteudo com
o contetido especifico da nossa disciplina. Acho que é um caminho que eu estou

buscando. Ainda ndo tenho resultados, mas eu acho que é produtivo (...)"
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APENDICE IV - As unidades de anélise retiradas da transcricio

da entrevista da entrevistada C

ECO001: “(..) bom, eu estudei na UFRJ, eu fiz fisica, bacharel em fisica na UFRJ, eu
entrei em 1996 (...)"

ECO002: “(..) eu ndo queria fazer fisica inicialmente, porque eu quando fiz um ensino
médio, eu fiz um ensino médio técnico, que foi na primeira escola estadual que teve na
época que se chamava processamento de dados, né? (...)"”

ECO003: “(...) eu ndo queria fazer fisica inicialmente, porque eu quando fiz um ensino
médio, eu fiz um ensino médio técnico, que foi na primeira escola estadual que teve na
época que se chamava processamento de dados, né? (...)"”

ECO004: “(...) eu ndo sabia como chegar, ndo sabia o que que era e na minha cabega eu
tinha que fazer alguma coisa com computagdo, né? (...)"

ECO005: “(...) e ai eu ndo lembro mais se ja tinha esse nome, mas quando eu fui fazer o
vestibular eu fiz para computacéo, eu ndo passei e ai fui fazer um cursinho e nessa época
eu estava fazendo o cursinho, a minha irm& mais velha entrou me bacharel em fisica e
eu ia com ela em algumas aulas, eu ia la assistir algumas aulas e achava aquilo tudo
lindo, aquela universidade maravilhosa, ndo sei 0 que, e ai eu conheci um professor, vi
lé, né? (..)"

ECO006: “(...) ndo conheci, né? Ndo de ser apresentado, né? Mas vi que tinha um
professor que era o Takeshi Kodama, que trabalhava com o nuclear, era do
departamento de fisica nuclear e trabalhava com astrofisica nuclear e ai eu comecei a
pensar em estrela, que eu sempre adorei olhar o céu, pensei eu quero entender isso, eu
quero entender, eu quero entender e ai acabou que eu fui esquecendo da computacéo
grafica e ai entrei em fisica também, ai depois do ano de cursinho, porque assim, mesmo
sendo um curso com baixa procura, eu tinha muita dificuldade, né? (...)”

ECO007: “(...) eu tinha muita dificuldade nas disciplinas e tal, porque fiz curso técnico,
entdo ja néo tinha, no ultimo ano eu ja ndo tinha quase nenhuma disciplina que caia no
vestibular, nas técnicas mesmo (...)"

ECO008: “(...) e ai eu me formei em bacharel, depois eu fiz um mestrado em astronomia

no Observatorio Nacional, que divide o campus com o Museu de Astronomia, que foi
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quando eu conheci 0 Museu de Astronomia. E ai eu me apaixonei por essa area, eu ficava
la vendo a observacao do céu e na época eu ja era amiga da Amanda Soares (« troca
de identificacdo), que é uma astrénoma, que estava fazendo um mestrado e ai ela falou
para mim assim: vocé quer continuar na astronomia, astrofisica? (...)”

ECO009: “(...) eu falei assim, eu acho que ndo, porque na minha cabega o que eu queria
era, se eu for trabalhar com astrofisica, eu quero trabalhar no observatério, eu quero
ficar 14, ndo quero ver ninguém, eu quero ficar la s6 olhando estrela, e isso € uma coisa
bem préximo dos técnicos, porque vocé é astrbnomo, VOcé nem mexe nos equipamentos
()"

ECO010: “(...) vocé chega la com a sua lista de estrela, vocé entrega para o que no caso
no LNA eles chamavam de assistente noturno, e ele fazia tudo, e depois entregava o
arquivo, e depois vocé ia tratar os dados, e ai também eu comecei a ver a grande
dificuldade disso, a area é muito pequena (...)"

ECO011: “(...) eu comecei a ver também que outras pessoas pegaram oportunidades, por
exemplo, que eu tinha, e ai o que que eu fiz, eu fui cobrir eles, olhar, observar estrelas
para eles, para eles irem, por exemplo, para conhecer os observatdrios aqui do Chile, e
ai eu fiquei muita raiva disso, e eu j& estava bem apaixonada pelas atividades do museu,
e ai a Carla (< troca de identificacao) falou assim, tem um programa do CSR chamado
Praca da Ciéncia Itinerante, vocé quer tentar?(...)"

ECO012: “(...) eu falei, o que que é? Ela falou assim: é para trabalhar sendo responsavel
pelo planetario do MAST, viajando com esse planetario por cidades, por municipios do
estado do Rio, para fazer formacéo continuada de professores. Na época era a Rosana
Lia (« troca de identificacdo), a coordenadora da Praca da Ciéncia Itinerante, e ai eu
fui conversar com a Rosana, adorei a Rosana, maravilhosa, e ai aceitei, né (...)”
ECO013: “(...) e ai eu fiquei um ano na Praga da Ciéncia, e no ano seguinte, ai o MAST e
a coordenacdo de educagao me ofereceram uma bolsa de pesquisa, que ¢ uma bolsa DTI
do CNPq, e ai eu passei cinco anos no Mast, depois desses cinco anos eu fui fazer o
doutorado no Instituto de Geosciéncias da Unicamp, que é um mestrado(doutorado) em
ensino de Geosciéncias, ensino historia de Geosciéncias (...)”

ECO014: “(...) e ai logo depois que eu terminei, eu voltei para o Rio, ai fiquei um tempo
com uma bolsa no Museu da Vida, depois uma bolsa no Planetaria, ai surgiu o concurso

daqui, e ai eu passei e estou aqui desde 20135, trabalhando com o ensino de fisica (...)”
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ECO015: “(...) olha, no caso do ensino superior, eu acho que é ter atengdo com a educagdo
basica, né? Porque eu digo isso porque eu vejo muito assim, muitas reclamacdes,
principalmente nos ultimos anos, dos colegas, mas isso ndo € sé do curso de fisica, assim
dizer que os alunos ndo chegam sabendo que eu preciso que eles saibam para eu ensinar,
e eu ougo isso também de professores que sdo da area de ensino, que sdo aqueles que
pesquisam a area de ensino (...)"

ECO016: “(...) e ai eu vou conversar com eles, eles ndo conhecem a escola, eles ndo vao
viver o chdo da escola, eles ndo conhecem as dificuldades dos professores da educacao
bésica, as dificuldades reais. Eles estdo pensando nas suas pesquisas tedricas e naquilo
que eles querem que aconteca, sO que a realidade é outra, entdo eu acho que vocé tem
que ter esse olhar, no caso eu estou falando para o professor, no meu caso, para 0 meu
curso, gue é o professor de fisica do ensino superior para formar professores de fisica
da educagado basica (...)"

ECO017: “(...) esse contexto que eu estou falando, que é o meu, entdo se vocé nao conhece
a escola, vocé néo sabe, por exemplo, que politica é essa implementada do ensino médio,
porque os professores que a gente vai ter que ter essa visdo da aula no ensino médio,
entdo o novo ensino médio, a BNCC, os itinerarios formativos (...)”

ECO018: “(...) e esse contexto politico, onde se estabeleceu essa nova politica para
educacdo, vocé vai continuar achando que os alunos tém que vir preparados para vocé,
e ndo vocé preparar os alunos que vao ser os professores nessa escola basica, para
compreender essa realidade, e de alguma forma tentar intervir nessa realidade, de modo
que a gente possa ensinar uma fisica, uma ciéncia, uma ciéncia tdo importante quanto a
fisica, que seja emancipadora, e nao bancaria, né?(...)"

ECO019: “(...) entdo, conhecer essa realidade é importante, eu tenho visto, estou dizendo
isso porgue eu tenho visto nos Gltimos anos, que essa € algo que me preocupa muito em
relagdo aos meus colegas, né? (...)"

ECO020: “(...) entdo, acho que ndo adianta vocé falar, por exemplo, ndo adianta eu dar
aula de estagio, se eu ndo sei que o professor agora ele ndo consegue construir
conhecimento, né? (...)"

ECO021: “(..) ele tem la um tempo, um ou dois tempos, né? De fisica, com uma temdatica,
né? Que ele ndo ta ndo ta preparado, né? Para um curriculo novo, né? (...)"

ECO022: “(...) entdo, por que que eu acho que é importante eles saberem sobre as teorias
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da educacao, né? Até para as aulas deles, né? E para os da educacéo viverem as teorias,
porque a teoria ndo é nada é so a pratica, né? (...)"

ECO023: “(...) entdo, mesmo aquele professor que faz a sua pesquisa teorica, e isso, claro
que eu ndo vou dizer que ndo, que nao ¢ valido fazer uma pesquisa tedrica, mesmo assim
ele ainda precisa refletir que teoria é essa quando ela se choca com a préatica, ou entender
a pratica, e ai vai la viver a prdtica para fazer o seu trabalho teorico, né? (...)”

ECO024: “(...) entdo, eu pensaria isso, eu ndo sei o quanto ajudaria, mas pelo menos acho
que no didlogo, quando a gente precisa decidir algumas coisas, o dialogo talvez fosse um
pouco melhor também, a gente pudesse ter um pouco mais de expansao e espago para
inserir essa realidade nas discussées (...)"

ECO025: “(...) entdo, eu vou te falar muito com esse pé na minha vivéncia, o licenciando,
ele precisa, primeiro, o que acontece aqui é a dificuldade que eu tenho de trabalhar com
ele, eu trabalho no primeiro ano também, numa disciplina chamada: Panorama da Fisica
do Seu Ensino, ele precisa compreender que drea que ele esta (...)”

ECO026: “(...) a outra coisa que a gente ja percebeu também é que é uma entrada por
nota do Enem, dentre 0s cursos noturnos € o curso que tem a nota mais baixa para entrar,
entdo eles entram no curso de fisica, e ai tem aqueles que queriam fazer fisica, s6 que
eles queriam fazer fisica bacharel, sé que eles ndo sabem e nunca ouviram essa palavra
bacharel, eles acham que vao pesquisar buracos negros, vao pesquisar cosmologia, fisica
de particulas, acham que € isso. E até pode, depende da carreira que eles vao fazer depois
()"

ECO027: “(...) mas uma das coisas que logo na primeira aula que eu pergunto, que eu
coloco as areas, ensino para eles o que € as instituicdes de fomento, curriculo lattes,
essas coisas todas, e depois que a gente vé as areas, tanto das divisGes de areas da
CAPES, do CNPQ, que eu pergunto onde a gente esta, e ai € sempre ciéncias exatas (0s
alunos respondendo), e quando eu falo que a gente esta nas ciéncias humanas, a tristeza
no rosto deles é impressionante, eles tém uma tristeza, por qué? (...)”"

EC028: “(...) porque ai eles acham que ndo vao fazer pesquisa, eles ndo serdo
pesquisadores. E ai é bom porque eu fago com eles todo o trabalho de apresentar a area:
0 que € uma pesquisa em educacdo? O que € uma pesquisa em ensino? Os principais
grupos, as linhas de pesquisa, e ai alguns vao se encantando, mas eles querem ser da

area de exatas (risos da entrevistada C). Entdo, ndo falo nem de conteudo, eles ndo
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precisam ter conteudo, chegar com conteudo nenhum, que é muito o que eu ougo (...)"
EC029: “(...) é claro que toda a base do ensino basico, da educagdo basica é essencial
para a gente fazer a construgdo como a gente gostaria, dos conhecimentos do nivel
superior. Mas eu acho que em relacéo ao curso, por exemplo, esses alunos precisam, e
ai quando eles chegam, sabem que lugar eles estdo, que curso eles estdo, que
possibilidades eles vao ter, de que eles podem ensinar e pesquisar sim, de que eles podem
refletir sobre a sua pratica, e isso ¢ pesquisa, né? (...)"

ECO030: “(...) e eu tenho visto que alguns alunos, eu ja estou dando essa disciplina ha
quatro anos, e eu tenho visto que eles vao se motivando, e ai ja vao perguntando: que
professor trabalha com o que, que outro professor trabalha com o que (...)”

ECO031: “(...) claro que tem aqueles que nao vao (querer trabalhar com pesquisa ensino),
tem uns que ndo conseguem deixar a ideia de: ndo, eu sou das ciéncias exatas, eu quero
ser, eu quero... e vai procurar, inclusive, fazer iniciacdo cientifica na engenharia fisica
etal (..) (...)”

ECO032: “(...) mas eu tenho visto que esse trabalho, e essa disciplina, ela foi pensada
para isso também, ela tem motivado os alunos a se entenderem, nas possibilidades de
uma area da educacdo, ou da area de ensino, de ensino de fisica, ou educacdo em
ciéncias, que eles possam se ver como pesquisadores, como académicos, porque eles,
quando vocé fala professor, eles, inclusive, ndo se veem como académicos, quando eu
falo isso, académicos, eles ficam assim (...) hann (...) (...)”

ECO033: “(...) e eu acho que isso é essencial, que eles precisam saber, assim que entra no
curso, precisam saber disso para levar bem o curso, para ja ir construindo ou pensando
na construcéo desse seu caminho, do caminho futuro, de pensar principalmente em ndo
ser so da pratica, mas também inserir a reflexdo na sua prdtica (...)”

ECO034: “(...) Entao, isso eu acho importante. (intervencdo: o entrevistador questiona —
E quando sdo egressos?) E quando é egressos, eu falo para eles que eles tém que ir fazer
mestrado e doutorado e voltar para mudar a universidade, para mudar o curso de Fisica
()"

ECO035: “(...) olha, quando eu dou o estagio de regéncia, sdo dois, né? A gente tem quatro
estagios, 0 3 e 0 4. No ultimo estagio, em que eu peco para eles, se eles vao fazer agora
as regéncias, sdo dez regéncias, que a gente tem muita dificuldade dos professores daqui

darem mais de dez aulas, muita dificuldade, nossa! (...)”
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ECO036: “(...) e ai eu peco para eles: vocés vao tentar aplicar alguma teoria, abordagem,
metodologia que vocés ja vém gostando durante o curso, vocés foram apresentados a
varias e tal, e a gente planeja, eu planejo junto com eles, e a gente faz o plano de aula, a
gente faz junto, e vamos pensar em uma reflexdao para fazer (...)"

ECO037: “(...) e ai a base da disciplina é Paulo Freire, e ai eles ficam, quando eles voltam
das regéncias, eles ndo estdo tao felizes, alguns estdo, mas sempre tem uma coisa assim:
mas eu nao consegui alcangar o objetivo, eu ndo consegui, nao consegui fazer isso (...)”
ECO038: “(..) e ai é o momento que eu gosto de conversar muito com eles da relagcdo
planejamento e realidade, tudo que vocé planeja para fazer com o outro que vocé nao
controla, vocé pode esperar que ndo vai sair como vocé planejou, mas se vocé planejou,
vocé vai ter segurancga para contornar, né? (...)"

ECO039: “(..) e uma das coisas que eu acho mais importante... porque eles ficam nas
préaticas de ensino, em algumas outras disciplinas pedagdgicas, é que eles tém que mudar
a educacao, eles tém que mudar, eles tém que fazer diferente, eles tém que mudar... e a
SEDE, que € a Secretaria de Educacédo, faz isso também com os professores, mas em
outro sentido (...)"

ECO040: “(...) durante o curso é como eu vou construir, como eu vou pensar um espago
de construcdo de conhecimentos, como esse espago vai proporcionar a emancipacao, e
uma das coisas que eu falo com eles é vocé ndo vai conseguir fazer isso sempre, e nao
coloque isso como algo que seja vocé o transformador (...)"

ECO041: “(...) e ai a gente volta na teoria, e principalmente o Paulo Freire, para entender
que qualquer mudanca néo é individual, porque € interessante que eles fazem as praticas,
fazem as pedagdgicas, e eles chegam no estagio achando que eles vao fazer a mudanca,
gue a mudanca na sala de aula € a mudanca da educacéo, mesmo tendo a disciplina de
politicas, € interessante isso, e ai tem que voltar com eles isso, porque se vocé coloca que
a mudanca tem que ser individual e nas suas costas, € muito provavel que vocé fique
doente (...)”

ECO042: “(..) no estagio 3 a gente conversa um pouco sobre o adoecimento dos
professores, a gente conversa, eu relembro isso também com eles, e que nem sempre ele
vai conseguir fazer esse plano de aula que a gente propds, com uma pratica, uma
abordagem, uma metodologia diferente, porque, como eles viveram a escola durante o

estagio 3 e o estagio 4, pensando em regéncia, eles vao ver que ndo conseguem fazer
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sempre como eles querem, como eles querem, que tem a cobranca da SEDE (Secretaria
de Educacdo do Estado) (...)”

EC043: “(..) o nome é todo pomposo, ndo vou lembrar, é “Elementar meu caro
Watson”, ndo sei o qué, ndo sei o que ld, ¢ um nome grande, pomposo, mas é pensar as
técnicas forenses de fisica (...)”

ECO044: “(..) e isso ¢, pensa, essa é outra coisa que eles ndo aprendem na universidade,
né? (...)”

ECO045: “(..) e ail tem que fazer diferente, tem que aplicar gamificagdo, ndo sei o qué,
ndo sei 0 que I4, e eles ficam doidos querendo fazer essa coisa e essa mudanca em um
tempo (de aula no ensino basico) (...)"

ECO046: “(...) vocé vai planejar, vocé vai planejar o seu ano, se vocé vai trabalhar, posso
trabalhar com projetos, a coordenacédo deixa, ainda tem isso, tem escolas que nao
permitem (...)"

ECO047: “(...) entdo, é aquele meio que choque de realidade, que é essa coisa da teoria e
pratica (...)"

EC048: “(..) a teoria vem, emancipagdo, constru¢cdo de conhecimentos e tal, mas
quando chega na pratica, eu ndao consigo (...)"

ECO049: “(...) e isso, ai a gente consegue, inclusive, voltar na teoria e ver. E outra, que
ele ndo vai conseguir sempre, se 0 professor, toda vez, se 0 professor construtivista, toda
vez, se o professor da emancipagdo, ndo é sempre que ele vai conseguir (...)"

ECO050: “(...) por causa do grande numero de adoecimentos dos professores (...)”
ECO51: “(...) claro que tem inumeras, ndo é so por causa disso, que ele vai adoecer, tem
inimeras coisas, mas que nao seja por isso, que ndo seja por uma descrenca na sua
pratica, porque vocé construiu a sua pratica romantizada. Vocé tem que construir a sua
pratica com a teoria, mas com pena a realidade (...)”

ECO052: “(...) muito, porque eu fui, como eu te falei da minha formag&o, fui construindo
uma formacédo que me afastou so de pensar fisica (...)”

ECO053: “(...) entdo, primeiro eu tinha uma cabeca so para astronomia, que era aquele
sonho que eu tinha, astronomia, astrofisica, ndo sei o qué (...)”

ECO054: “(...) e ai eu tive um choque, por isso que eu gosto de falar isso com meus alunos,
muito da realidade, porque eu passei por isso, eu passei por esse choque de realidade no

mestrado (...)”
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ECO055: “(...) quando eu vi que a minha ideia romantizada de ciéncia, de astronomia, de
astrofisica, ndo era realidade (...)”

ECO056: “(...) e quando eu, estando no MAST, eu tive a oportunidade de ver que, assim
que se eu continuasse construindo o meu caminho muito estreito, s6 numa perspectiva,
que era aquela perspectiva ainda de cabeca de bacharel, eu ndo ia ter consciéncia da
realidade, eu ndo tinha (...)”

ECO057: “(...) eu fazia as coisas com uma ideia romantizada. E ai foi até a Marcele («
troca de identificacédo), a Maria das Marcele Lopes Tedesco (< troca de identificacéo),
que estava coordenando no MAST uma reformulagédo do programa de visitagdo escolar,
e ai ela me chamou para participar, eu era do programa de observacao do céu so, e ai
ela me via la falando sobre (...) eu adorava ficar falando das estrelas, das coisas
cientificas, ndo sei o qué (...)”

ECO058: “(...) e ai um dia ela falou assim para mim, eu quero te fazer trés perguntas: por
qué, para qué e para quem vocé faz o que vocé faz? (...)”

ECO059: “(...) e aquilo acabou comigo (muitos risos), porque eu ndo conseguia responder
de forma satisfatoria. (...)”

ECO060: “(...) e ai eu comecei a perceber que eu, entrevistada C, que vim de um conjunto
habitacional, que tive uma maior dificuldade para fazer toda a minha formacéo e tal, eu
ndo conseguia pensar isso, pensar a minha propria realidade na minha prética (...)”
EC061: “(..) e reconhecer, inclusive, que aquelas pessoas diferentes que iam la no
museu também tinham vidas diferentes, dificeis, outros que tiveram vidas com
possibilidades e tal, mas isso ndo estava presente na minha prética (...)”

ECO062: “(...) e ai eu comecei a pensar, bom, entdo eu ndo posso e NAo quero mais pensar
s6 num caminho, sé pensar em ensinar astronomia, ensinar astrofisica, ensinar fisica
()"

ECO063: “(...) e ai foi esse caminho que eu fui construindo no MAST, que ai eu me integrei
nesse grupo que era multidisciplinar, entdo tinha historiador, gedgrafo, pessoal da area
de comunicacdo, tinha astrénomo, tinha fisico também, mas isso me permitiu ver que eu
poderia ensinar ndo so o conteddo, mas algo que eu pudesse construir em relacéo desse
conhecimento, e ai até eu mudei a palavra, falava muito contetdo, e eu pensei, ndo, entdo
é conhecimento (...)”

EC064: “(..) esse conhecimento fisico, o astrofisico, no caso, que eu trabalhava, com
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outras ciéncias e com a vida, com a realidade (...) ”

ECO065: “(...) e foi ali que eu comecei a ler os tedricos da educacdo, e ai 0s caras mais
da educacdo também, ndo, os de ensino, ali que eu tive contato com a teoria do Marx,
materialismo historico dialético, fiquei super apaixonada, e fui fazer o meu doutorado
na geociéncia, e ai foi mais abrindo cada vez mais (...)”

ECO066: “(...) dificil, até hoje tem muita dificuldade, porque é muito conhecimento, e ai
depois eu me vejo num curso de licenciatura em Fisica, onde todo mundo esta nessa linha
sO, e ai eu tenho uma dificuldade imensa, imensa, porque eu fico a todo momento
trazendo e tentando ver como que eu, ao ensinar as teorias, as abordagens, e 0os métodos
do ensino de Fisica, construir relacdes com a educacdo e ciéncias, e ai trazendo,
inclusive, para os alunos outros tedricos, outras possibilidades (...)”

ECO067: “(..) entdo, mas eu tenho muita dificuldade de trabalhar sé no ensino de Fisica,
isso eu tenho com as leituras s6 da area de ensino de Fisica, isso eu ndo consigo mais
fazer, entdo eu vou sempre tentando construir essa relagdo para além do ensino de
Fisica, mas trazendo essas questdes da educacao e porque, como a minha base tedrica é
materialista historico-dialética, eu fiz muito essa relacdo com a realidade, mas é muito
dificil, ¢ muito dificil para mim, é dificil para caramba (...)”

ECO068: “(...) entdo, como é uma coisa que eu nunca pensei, engracado isso, eu nunca
pensei, € um desafio, é um desafio de todo dia, € um desafio que eu ja faz trés anos que
eu mantenho as mesmas disciplinas e, para vocé ter uma ideia, eu faco o material delas
toda vez que eu tenho que dar, eu refaco todo o material por conta desse desafio, e por
conta do que eu escolhi como profissional de base para me orientar (...)”

ECO069: “(...) entdo, se a gente teve essa mudanca de novo ensino médio, as reflexdes
que eu fazia antes com eles, sem ser novo ensino médio, ndo cabe mais. Entdo, tem que
refazer (..)”

ECO070: “(..) entdo, é um desafio de ser professora, porque eu sinto a necessidade de
sempre refazer as minhas aulas, por exemplo, considerando a nova realidade, os novos
desafios, aquilo que vai se apresentando para a gente e 0 que esta sendo posto de futuro
para quando esses alunos se formarem (...)”

ECO071: “(...) e até para mim tambem, que eu tenho que ficar refletindo, mas o que essa
politica impacta em termos de vocé pensar numa populacdo que ndo vai ser fisico de

bancada, que ndo vai querer nem trabalhar com pesquisa ou nas areas de ciéncias
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exatas, 0 que ela impacta na formacdo dessas pessoas, quando vocé retira esse
conhecimento (...)”

ECO072: “(...) entdo, eu fico sempre nesse desafio. Para mim, ser professora de fisica é
um desafio, principalmente porque o meu curso é muito montado assim e muito baseado
nas teorias, abordagens e métodos do ensino de fisica, que é algo que eu ndo quero seguir
ali, que eu quero expandir (...)”

ECO073: “(...) entdo, primeiro que eu tenho uma dificuldade, depois que eu sai dessa
linha, eu ndo consigo fazer as coisas lineares. Entdo, mesmo eu dou a disciplina de
panorama de ensino de fisica, que é essa primeira disciplina que tenta apresentar a area
da fisica e do seu ensino para os alunos (...)”

ECO074: “(...) eu dou estagio, os dois estagios de regéncia no final. Entdo, eu dou uma
disciplina no primeiro ano e dou as outras disciplinas, que sdo estagio 3, estagio 4 e
laboratério de fisica moderna no quarto ano (...)”

ECO075: “(..) entdo, eu conhego 0s alunos no primeiro ano, depois s6 vou reencontra-
los no quarto ano. Entéo, essa pratica que eu acabo fazendo primeiro na disciplina inicial
é conhecer os alunos e ai conhecer, inclusive, da onde que eles vém (...)”

ECO076: “(..) entdo, para qué? Para tentar inserir as questdes das vivéncias deles na
disciplina (...)”

ECO077: “(..) tirando o pause (a conexdo da professora voltou). Ai, estava te falando,
né? Tem alunos caminhoneiros. 1sso, como é que é a minha pratica, né? (...)”

ECO078: “(...) entdo, como eu tenho esses alunos caminhoneiros, empregadas domésticas,
mas também mecanicos, né? A minha ideia é sempre conhecer os alunos, conhecer as
suas origens, né? A gente tem alunos também, por exemplo, e ai vem muitos alunos de
fora, vem de S&o Paulo, tem alunos que viveram na rua, né? (...)”

ECO079: “(...) a gente tem alunos com muitas dificuldades, né? Entdo, conhecer esses
alunos e tentar integrar um pouco dessa vivéncia deles, assim, fazendo o seguinte, né?
Né&o dar exemplos de coisas que eles nunca viram. Ent&o, assim, é claro que em algum
momento € preciso e € necessario vocé ensinar coisas novas, contextos novos, né? (...)”
ECO080: “(...) mas quando vocé precisa que ele compreenda um conceito, né? E bom que
esse conceito esteja, pelo menos, tenha alguma ancoragem, alguma coisa que lhe é
familiar. Entéo, por isso que eu procuro saber, assim, e até para saber também, tentar

saber quais dificuldades que eles vao enfrentar na disciplina Dificuldades, por exemplo,
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para disciplinas de estagio e panorama, sdo dificuldade de leitura, né? (...)”

ECO081: “(...) entdo, para que um texto va dizer, faz um resumo, ou faz uma (...) e ai
depois de querer uma resenha, né? Entéo, eu sei que tem alunos que vao ter dificuldade,
eu tenho que, de alguma forma, ensinar, né? (...)”

ECO082: “(...) entdo, eu vou tentando fazer essa (...) construir a minha disciplina também
de acordo com quem sd@o aquelas pessoas que estdo ali comigo, né? Construindo esse
(...) construindo esse conhecimento, né? E sempre tentando fazer essa relacdo com a
pratica (...)”

EC083: “(..) ja a disciplina de laboratdrio de fisica moderna, que ela tende (...) as
pessoas tendem a vé-la, assim, muito afastada ou apartada da profissao, né? (...)”
EC084: “(...) primeiro que as escolas ndo vao ter aqueles experimentos, né?Entao,
mesmo a gente tendo toda a obrigacdo curricular da disciplina, eles tém que fazer
aqueles experimentos, é tentar relacionar com a pratica deles (...)”

ECO085: “(...) ou pensando em simulagdes, ou mesmo a gente revendo alguns conceitos
e algumas (...) que eles tiveram nas disciplinas anteriores, que agora a gente vai exercitar
ali na disciplina de laboratdrio, como é que a gente faz para que o conceito que eles veem
ali no experimento e redescobrem, e ficam maravilhados, porque séo experimentos muito
interessantes, de fisica moderna, como que a gente transforma aquilo, ou faz uma
transposicao didatica para que aquela disciplina tenha significado também 14 na pratica
deles. Entdo, vou tentando sempre trabalhar assim (...)”

EC086: “(..) ja teve algum depoimento sobre isso, desse tipo? Olha, eu ja tive,
principalmente das mulheres, porque eu sou a Unica professora mulher (...) agora tem
uma professora que veio do curso de engenharia fisica que estd dando aula conosco,
assim, da fisica, das disciplinas pedagdgicas, tem outras professoras mulheres também,
mas elas sdo do curso de pedagogia (...)”

ECO087: “(...) mas no curso mesmo de fisica, eu sou a Unica mulher e negra, tem isso
tambem. E geralmente elas vém conversar comigo, e ai vém agradecer ou vém pedir
intersecdo de alguma coisa, porque a gente sabe 0s cursos de exatas, eles ainda carregam
um machismo muito grande, e ai socialmente a gente leva tudo o que é social ali para
dentro também, construcgéo social, curso, entdo ele € machista, € homofdbico, € racista,
entdo (...) e com as mulheres, nas areas de exatas, isso a gente ja conhece bastante (...)”

ECO088: “(...) entdo, geralmente eu tenho (...) e ai até na rua, encontro na rua, no
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supermercado, e a gente fica conversando um tempdo, e ai € (...) depoimentos,
agradecimentos, e também acho que mais solicitacdes, pedidos (pausa curta) se eu puder,
possa interceder por alguma coisa dentro do colegiado, vai ter uma reunido, tal, porque
a gente tem alunas que sdo maes, levam os filhos pequenos para ficar com elas nas aulas,
algumas engravidam durante o curso, e nem sempre é bem visto, na maioria das vezes é
motivo de reclamacdo de professores, e até de colegas também, de colegas também, e
com muito preconceito, entdo acho mais das mulheres, eu ja vi isso, vejo isso (...)”
EC089: “(...) primeiro é do reconhecimento, as mulheres se reconhecem em mim por eu
ser a unica mulher fisica, e ainda tem aquele negdcio, e ai quando elas descobrem que
eu sou bacharel, que eu ndo sou licenciada, ai elas ficam mais assim, 6, como vocé
conseguiu? (...)”

EC090: “(...) entdo, tem a coisa do reconhecimento, e da questdo do também, eu também
pOSSO terminar esse curso, porque a gente tem uma evasao grande também de mulheres
()"

EC091: “(..) e de ser negra, mais ainda, porque eu sou, dentre todos os professores, tem
um professor negro, e eu, a mulher negra. Entéo, ja assim, no conjunto, os alunos ja nao
viam muitos negros, s6 um professor negro, ai eu cheguei, e ai temos dois negros no
curso, né? (...)”

EC092: “(...) e ai, eu acho que, sendo, por eu ser ainda uma mulher negra, eu também,
ainda ndo, também uma mulher negra, tem mais ainda esse reconhecimento, embora a
gente tenha poucos alunos negros no curso também, temos poucos, bem poucos, a
maioria sdo brancos (...)”

ECO093: “(...) aqui a gente tem um contexto de indigenas também, a gente tem na cidade
a maior aldeia reconhecida, e temos alunos indigenas, e temos alunos indigenas, poucos,
e poucos conseguem terminar (...) "

ECO094: “(...) entdo, agora, nessa nova turma, por exemplo, a gente s6 tem um aluno
negro, na turma desse ano, s6 temos um aluno negro (...)”

EC095: “(..) entdo, acho que (...) é (...) é assim, € a coisa do reconhecimento, eles
podem, eles se reconhecem, e pensam assim, eu também posso (...) ”

EC096: “(...) muitos deles vém me perguntar, como € que foi, porque ai pensam assim,
do Rio de Janeiro, pensam que eu morei na zona sul, ndo sei por que na cabeca de todo

mundo que vocé fala que é do Rio, acho que vocé morou nha zona sul, ndo sei por que na
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cabeca de todo mundo que vocé fala que € do Rio, acho que vocé morou na zona sul, e
ai, vocé morou na zona sul? (...)”

EC097: “(...) eu falei, ndo, eu nunca morei na zona sul, quase nunca ia para a zona sul.
Ah, vocé ia a muita praia? Eu falei, ndo, porque é longe, é um perrengue ir para a praia,
gente, voltar é terrivel, o negocio ndo ia voltar. Entdo, e ai eles vao, e ai é interessante,
porque vocé pensa, se eles vém me perguntar isso, e ai € uma curiosidade, de pensar
assim, ela é preta? (...)”

EC098: “(..) sera que ela era da zona sul?Entdo, eles ficam achando, eu nunca
perguntei, mas acho que na cabeca deles deve passar assim, ela ndo deve ser pobre, ela
é uma preta pobre (...)”

EC099: “(...) e isso € interessante por qué?Porque quando eles vém me perguntar, é
porque eles ficaram pensando, e talvez se reconhecendo, e ai a gente, e ai alguns alunos,
realmente eu fiz lacos muito interessantes, acompanho eles até agora como egresso, ja
trabalhando e tal, mas ai, enquanto universidade, eu também acho que é importante, é
importante para esse lugar que socialmente, dizem, que 0s negros nao deveriam ocupar,
mas estou ocupando, aquela coisa do estou ocupando, vocé também pode, e deve, é bem
1SS0 (...)”

EC100: “(...) o espanto delas foi o fato de vocé ter feito o bacharelado e chegado a (...)
e ido para a mudanca de area, chegado para o ensino, ou o espanto delas foi vocé ter
concluido o bacharelado em si? elas entendem a diferenca entre o bacharelado e a
licenciatura, acham como maior e menor? Isso, exatamente, como maior € menor (...)”
EC101: “(..) por isso que eu te falei que aquela disciplina de panorama, esse foi um
ganho no curso, a gente lutou, eu e alguns outros professores lutamos por essa disciplina
para ver se a gente conseguia ja mostrar ali 0 que era o curso de licenciatura, que se
pesquisa sim, que ndo € menor, que inclusive € mais dificil (...)”

EC102: “(..) eu, como bacharel, acho que a licenciatura é muito mais dificil Mas na
cabeca deles tem esse imaginario de que o curso bacharel € mais dificil, que ele é mais
para homens, e imagina como a pessoa negra piorou (...)”

EC103: “(...) terrivel. (risos da entrevistada C) Olha, é terrivel ser mulher dentro desse
curso. Eu cheguei em 2015 num contexto de um curso que a maioria dos professores
estdo ali desde a fundacao da universidade (...)”

EC104: “(...) entdo, qualquer mudanga é vista como algo ruim. Entdo quem esta muito
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tempo num lugar, quando vem alguém que quer mudar alguma coisa e alguém que ja é
diferente (...) (...)”

EC105: “(...) eu tenho que falar inGmeras vezes a mesma coisa, eu tenho que ficar me
explicando, a coisa de vocé ficar se explicando, de vocé falar uma coisa e o outro dizer
assim, ah, ndo entendi, e ai dizer a mesma coisa que vocé disse. Entdo, que tem nome
isso j&. Entdo eu sofro todas essas questdes (...) "

EC106: “(...) além de sofrer violéncias mesmo, nas reunides, de ser taxada, como te faleli,
a certinha da teoria, gritos e outras coisas, que eu sei que ndo fazem com os homens.
N&o fazem. E é perceptivel, porque quando tem um homem e um outro que concordam
comigo e falam, ela fica menos raivosa (...)”

EC107: “(..) a fala fica menos raivosa. Entao, ¢ uma luta diaria de tudo, de desrespeito,
muito desrespeito. Acabei de passar, ndo, porque ainda estd no processo da minha
disciplina ser modificada do dia, sem eu ter sido avisada (...) ”

EC108: “(...) e colocado o horario para apreciacéo dos outros professores. E ai, quando
eu (...) Isso é o WhatsApp. E ai, quando eu falo 14, gostaria que a minha disciplina
voltasse para o mesmo dia, ai eu recebo a comunicacdo no privado, dizendo que o
professor tal ndo pode, ou o professor tal ndo pode, ou o professor tal ndo pode (...)”
EC109: “(..) mas eu fico assim, mas e eu? Para mim ndo foi perguntado. Entéo, essa
questdo que € sempre assim, e isso acontece, eu tenho certeza que isso acontece porque
eu sou a mulher (...)”

EC110: “(..) entende? Porque eles fazem um grupo ali de homens, e ai eles vao
rearrumando as disciplinas, todas entre eles, ndo sé as disciplinas, mas varias coisas
dentro do curso, e ai se sentem, inclusive autorizados, se sentem autorizados a mudar,
inclusive o meu dia de disciplina sem falar comigo (...)”

EC111: “(..) entdo, € assim, € uma rotina de desrespeito, de assédio moral, e ai tem a
coisa também, porque eles sdo todos mais velhos, e eu ndo sou nova nédo, mas eles dizem
gue eu sou nova, parece, mas ndo sou ndo. Entéo, tem essa coisa também, vocé € nova,
ndo pode falar, chegou aqui agora, muito disso, uma coisa absurda (...) "

EC112: “(..) eu tive, 0 caso pior que eu passei aqui, foi que nessa resolugdo de 2015 do
MEC, que a gente teve que modificar todos os cursos de licenciatura por causa da
resolucéo, eu era presidente do conselho, que é um conselho que a gente faz, que é um

conselho docente estruturante, ele é um conselho com menos professores, que pensa
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algumas questdes interessantes e leva depois para o colegiado apreciar (...)"

EC113: “(..) eu era presidente dessa comissdo, e ai a gente comegou a fazer essa
modificacéo do projeto pedagogico. Olha, aquilo foi a coisa mais absurda (...) eu adoeci
com isso, porque um professor conseguiu juntar os alunos e fazer todo um processo deles
contra mim. Os alunos nem sabiam que esteva sendo feito, mas ele j& dizia que era
errado, que ndo sei o que (...) que ndo ouviam os alunos (...) etal (...) (...)”

EC114: “(..) a gente chegou a fazer uma reunido quando a gente foi apresentar as
primeiras ideias para os alunos, ouvir deles também. Olha assim... foi uma situacéo de
humilhacéo, a gente foi humilhado, eu mais ainda porque eu era presidente da comissao
()"

EC115: “(...) mas eu peguei e falei, se ndo trabalhar nisso até o fim, e eu recebia desse
professor e-mails, voados, qualquer hora, domingo, feriado, madrugada, de manha era
um monte de acusacOes e tal (...)”

EC116: “(...) e ai eu fui levando esse professor, guardei tudo, a gente foi continuando o
processo, porque eu falei assim, pelo menos eu vou entregar esse projeto pedagdgico,
pelo menos isso eu vou entregar (...) "

EC117: “(..) E ai, quando ele ja estava no final, pronto, a gente teve outras
apresentacdes, a gente apresentou. E ai foi quando a gente lutou, até pela disciplina de
panorama e tal, foi uma vitoria, e outras também (...)”

EC118: “(..) e ai esse professor ndo tinha nada mais para falar. E ai acabou dizendo
assim, no final ele disse assim, esse é o melhor projeto pedagdgico que eu ja vi. Entao,
para que ele fez aquilo tudo? Entdo, foi pessoal (...)”

EC119: “(..) mas o pior, que vocé perguntou na instituicdo, ser mulher negra na
instituicdo, é que eu fui a ouvidoria, eu levei todo esse material (as provas dos
constrangimentos), e a universidade ndo quis fazer nada. E me mandou procurar a
policia (...)”

EC120: “(...) eu até fui, e ai os caras foram até 14, mas foram até sinceros, se a tua
instituicdo ndo te apoia, essa luta vai ser dificil. Entdo, a gente tem |4, eu fago parte
também, que € um grupo de pesquisa em raca, género e etnia (...)”

EC121: “(..) também nd&o tive, ndo consegui ter pessoas do meu lado, e ai eu néo
consegui fazer essa denuncia. Mas é dificilimo, até hoje eu fico lutando com isso (...)”

EC122: “(..) uma das coisas que, infelizmente, eu tive que fazer foi deixar o cargo, a
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presidéncia do CDE, e ai tem essa coisa também, foi muito mais por eu estar nesse lugar,
que é um lugar de poder, embora eu ndo vi assim, mas eu reconhego que € (...)”
EC123: “(..) entdo, eu, a unica mulher negra do curso nessa relacdo de poder,
coordenando a mudanca de projeto pedagdgico. Isso é, na minha cabeca, eu entendi
como se fosse uma afronta para eles. E ai, a gente fez, entreguei o coisa, eu sai porque
eu j& estava doente, eu jé estava com pressdo alta, ndo dormia, ansiedade e tal, e ai fui
me tratar (...)”

EC124: “(..) mas eu ndo consegui fazer essa denuncia, a universidade ndo me deu, a
universidade ndo recebeu, a policia achou dificil levar isso para frente, ai comegou a
falar que eles podiam dizer um monte de coisas contra mim, e tal, que eu sou sozinha
aqui, ndo tenho familiae tal (...)”

EC125: “(..) ai eu acabei desistindo, mas eu ainda passo por isso o0 tempo inteiro,
mudaram minha disciplina (...)”

EC126: “(...) entdo, eu acho que é isso, eu acho que eu vou continuar com isso, e eu ndo
vou ficar aqui, eu sou Umbandista, a sexta-feira é o dia das minhas obrigaces religiosas,
e ai, se ele ndo mudar, esse eu vou brigar, Julio, esse eu brigo, mas vamos ver (...)”
EC127: “(..) bom, como eu te falei, tem um grupo, o CPEGRI, que trabalha com género,
raca e etnia. A instituicdo, ela, acho que depois da UERJ, aqui a UEMS é a que tem mais
politicas de inclusdo. Entdo, em termos institucionais, se vocé pegar s6 a questao
institucional e procurar, ela tem politicas de inclusdo? (...)”

EC128: “(..) ttm. Tem politicas de inclusdo muito boas. Tem um grupo importante de
pesquisa, inclusive, que se preocupa com isso (...) "

EC129: “(..) mas, no dia a dia, ainda a gente tem uma grande dificuldade, por exemplo,
das coisas que eu te contei, elas serem encaradas pela instituicdo como algo que é grave
()"

EC130: “(...) entdo, até no meu proprio curso, quando eu passei por uma outra situacao,
inclusive gravada, eu tenho gravado isso de reunido de colegiado, em que até outras
professoras, era uma reunido online, e outras professoras diziam para mim, isso é
assédio, elas me mandaram parar, porque eles vinham para cima de mim e eu continuava,
continuava, e ai teve uma hora que algumas professoras me mandaram, no what’s
(whatsapp) de parar, melhor vocé parar, melhor vocé parar, porque vai ser muito ruim

para vocé (...)”
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EC131: “(..) e foi uma outra denlncia que eu também ndo consegui levar a cabo, eu
ndo consegui nem que a conversa fosse transcrita, o didlogo fosse transcrito na ata,
porque inclusive foi usado uma norma que eu nem sei se existe, dizem que existem normas
para a construcao de ata e que dialogos ndo podem ser transcritos, mas eu solicitei isso,
eu solicitei, eu quero que esse dialogo seja transcrito, porque eu queria que ficasse
registrado em documento o que aconteceu, e nem isso eu consegui (...)”

EC132: “(...) entdo ainda a gente tem um caminho muito longo para que esses casos, e
gue ndo sdo s6 comigo, eu vi, teve um dia que eu vi um documentario, acho que é na
Netflix, da USP, acho, falando sobre as dificuldades de professoras, de mulheres que
passaram por isso, que eu passo de conseguir levar denuncias a cabo (...)”

EC133: “(...) entdo a gente tem que ir construindo estratégias de sobrevivéncia mesmo,
vocé vai construindo estratégias de sobrevivéncia, entdo tem que ficar lendo normas,
normas e normas, porque inclusive as normas séo utilizadas para nos calar (...)”
EC134: “(...)e outro dia também eu conversei com justamente uma pessoa que trabalha
nesse setor de normas, entdo eu estava conversando isso com ela, falei como que é
interessante que as normas, inclusive, sdo utilizadas para nos calar (...)”

EC135: “(...) entdo, quando vocé vé sé institucionalmente, politicas, vocé vé que elas
estdo ali, mas elas ainda ndo garantem que 0s casos que acontecam, e acontecem muitos,
ndo s6 comigo, mas com alunas também, alunas, e ai por isso que elas vém me procurar,
que esses casos realmente sejam levados a sério dentro da instituicdo, de modo a fazer
com que eles ndo se repitam (...)”

EC136: “(...) porque vocé pode ter politicas, mas se ndo ha politicas que olhem para
esses casos, para que eles ndo crescam, essas praticas se fortalecem, e elas se fortalecem
como praticas de silenciamento, como praticas de humilhacéo, como praticas de assédio
moral, e de isolamento do profissional, no meu caso da professora, de isolamento desse
profissional dentro de um conjunto de outros profissionais que decidem questdes diversas
sobreocurso (...)”

EC137: “(..) olha, eu ainda tenho bastante dificuldade em fazer isso. A gente deu um
passo interessante quando a gente teve (...) no ano passado, se eu hdo me engano. Foi no
passado. Inclusive, a gente fez (...) estava todo mundo online, e a gente fez uma proposta
e foram s6 mulheres. Entéo, fomos eu, duas professoras do curso de pedagogia que dao

aula no curso (de Fisica). Uma delas é do CPEGRI, uma professora negra também. E a
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outra professora que é da engenharia fisica, que da aula no nosso curso. Entdo, foram
quatro mulheres pensando um evento de acolhida dos alunos que chegaram em 2021
()"

EC138: “(...) foi todo online. E ai a gente trouxe esses dois temas para dialogar. E ai
convidamos duas pesquisadoras. Uma delas foi a Giuza (« troca de identificacéo), que
veio falar sobre ensino de fisica e direitos humanos (...)”

EC139: “(...) e, nossa, foi um dos melhores eventos que eu vivi aqui desde 2015. Os
alunos gostaram muito, gostaram bastante. E ai a gente ficou para refazer esse (...) ndo
refazer o evento, mas fazer a semana de fisica (...)”

EC140: “(...) olha sO, Pasme, uma semana é um evento que tem que ser anual e a gente
ndo consegue fazer. Entdo a gente ndo fez, ndo conseguiu fazer em 2021, a gente fez esse
da acolhida. A ideia era a gente fazer a semana da fisica retomando essas tematicas (...) ”
EC141: “(..) e a gente ndo conseguiu fazer, porque teve justamente o fatidico reuniao
de colegiado onde aconteceu toda a assedio moral contra mim (...)”

EC142: “(..) e a professora da pedagogia, que € CPEGRI, ela saiu do curso. Ela ndo
conseguiu continuar no olha como é terrivel, tem umas coisas terriveis. E ela saiu do
curso e a gente ndo conseguiu levar para frente essa atividade (...)”

EC143: “(..) mas o que o de acolhimento em que a gente discutiu ensino de fisica e
racismo, ensino de fisica e direitos humanos, foram duas comunica¢des. Uma das
professoras, da outra professora que é da pedagogia, na verdade ela € do curso de
historia, ela é historiadora, mas ela da aula da pedagogia (...)”

EC144: “(...) na pedagogia ela tem a disciplina de direitos humanos. E ela adorou a
palestra da Giuza (« troca de identificacdo). E na época a Giuza (< troca de
identificacdo) falou dos livros, e ai eu fiquei de passar para ela os livros e tal. E essa
professora esta fazendo um trabalho muito interessante na disciplina, estou falando das
disciplinas dela, ja ja vou falar da minha (...)”

EC145: “(..) sO para dizer que teve frutos. Teve impacto na formacgao desses (...) teve
impacto. E os proprios alunos falaram que eles nunca tinham pensado na possibilidade
de discutir (...)”

EC146: “(...) porque é aquilo que eu te falo, a gente tem um curso que é focado em uma
linha especifica, onde as disciplinas pedagdgicas nao dialogam com as disciplinas do

conhecimento fisico, as disciplinas do conhecimento fisico vdo sempre deixar isso de lado
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()"

EC147: “(..) por isso que desde que eu fui para o MAST, eu encontrei a Maria (<« troca
de identificacdo) com aquelas trés perguntas para mim, que eu vejo que esse caminho
ndo € um bom caminho, um caminho de uma linha Unica, estreita (...)”

EC148: “(..)entdo a gente ainda tem uma grande dificuldade no curso de construir
dialogo, dialogo entre as disciplinas pedagdgicas e as disciplinas do conhecimento fisico
()"

EC149: “(...) imagina ainda vocé trazer essas questdes interseccionais, de género, raca
e etnia, que nos sdo muito caras aqui (...)”

EC150: “(...) nas minhas disciplinas, eu consegui trazer iSso em panorama, eu consigo
trazer isso em panorama, a gente consegue discutir também nos estagios, mas na
disciplina de laboratério de fisica moderna, eu ainda tenho uma grande dificuldade, que
é essa dificuldade da coisa feita num caminho Unico de ensino de fisica, tem que ensinar
0 conceito, o conhecimento fisico, e ainda eu tenho bastante dificuldade nessa disciplina,
essa disciplina eu ndo consigo ainda tracar relagdes interseccionais (...)”

EC151: “(...) ndo porque eu acho que elas ndo existam, porque eu acho que elas estdo
ai. Mas é uma dificuldade minha mesmo, mas em panorama (diciplina Panorama do
Ensino de Fisica) e nos estagios, eu ja consigo trabalhar com isso, inclusive quando eles
chegam e no estagio 3, porque ai eles acabam ficando na mesma escola para o estagio
4, eu peco sempre 0 que a gente chama de caracterizacdo por conta da caracterizacao
da escola, por conta do relatorio (...)”

EC152: “(..) mas eles tém que caracterizar a escola, ndo s6 qual é o projeto pedagdgico
da escola, que € aquele texto que esta 14 muitas vezes esquecido, mas eles vao falar disso
também, mas 0 que eu quero, sempre peco para eles é onde esta essa escola, que bairro
esta essa escola, que alunos ela recebe, e uma outra coisa que eu pergunto para eles é
essa escola tem estigma? (...)”

EC153: “(..) que € a coisa do a boa escola e a mé escola, a escola publica para onde
todo mundo quer ir esta no centro, geralmente eles ndo vao para essa escola, de todos 0s
anos que eu estou aqui so teve dois alunos que foram para essa escola, que é tida como
a escola pablica melhor, os outros vao para as escolas proximos das casas deles, porque
sao na periferia, bem distante, entdo quem séo essas pessoas? (...) "

EC154: “(...) e ai eu pergunto para eles, sao brancos, sdo negros, sao indigenas? Ai vem
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outras coisas: sao pardos? Ai vem um monte de outras coisas, mas 0 que eu quero é que
eles compreendam, e ai depois a gente tem a apresentacdo, quando eles voltam dessa
caracterizacao da escola tem a apresentacéo, cada um apresenta seu lugar, e ai a gente
Vé nas regioes onde estdo essas escolas quem sdo essas pessoas (...)"

EC155: “(...) pergunto também qual ¢ a condi¢do socioeconomica delas, e ai a gente
tenta tracar algumas relacdes, e ai € legal porque eles conseguem construir relagdo com
a disciplina dessa outra, da professora de direitos humanos, que faz isso muito bem, a
populacéo negra esta onde? (...)”

EC156: “(..) a populacdo indigena est4 onde? Entdo, vocé consegue criar uma ponte
entre a sua disciplina e a disciplina da outra professora (...)”

EC157: “(...) sim, e a gente conversa bastante, eu converso muito com essa professora,
até porque ela conhece muito a cidade, ela ja esteve na Secretaria de Educacdo do
municipio, e eu converso muito com ela porque eu estou desde 2015, mas eu considero
ainda pouco tempo para eu compreender esse lugar, porque ele é muito diferente daquilo
que eu vivi, né? (...)”

EC158: “(...) entdo, embora seja a segunda maior cidade do Estado, as caracteristicas
sdo rurais, tem o agronegdcio muito forte, tem a questdo indigena, que eu ndo vivia no
Rio de Janeiro, entdo é muito diferente, € muito diferente para mim, mas essa
estratificacdo, as questdes, as opressdes, a injustica social, tudo isso € muito parecido, é
muito similar (...)”

EC159: “(...) poderia ser melhor, a gente ndo consegue muito tempo, a gente ja até
pensou em fazer alguma coisa na disciplina de uma e da outra, mas isso ainda a gente
ndo conseguiu, mas a gente consegue conversar, ela me fala até alguns dados que ela ja
discutiu, ela trabalha muito com dados do IBGE, entédo quando ela fala, eu trabalhei com
os dados do IBGE, ai eu ja sei, lembra que vocés fizeram isso na disciplina tal, vamos
trazer aqui (...)”

EC160: “(...) mas eu considero assim, ndo € ainda o que eu gostaria, eu considero ainda
muito pouco, eu ndo consigo fazer como eu gostaria que fosse. Entdo sdo coisas assim
que ela (as questdes voltadas aos direitos humanos) ndo esta em todas as aulas, também
ndo esta na maioria das aulas, entra como um ponto ou outro, ou quando a discussao
leva e ai eu consigo fazer o gancho, trazer o gancho (...)”

EC161: “(..) essas eram questOes que eu nunca tinha conseguido trabalhar. E o que foi
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0 estopim foi o evento de acolhida dos alunos de 2021. Porque o que acontece? Quando
vocé tem os alunos dizendo que esse tema eles nunca pensaram e acharam interessante,
é diferente do que eu levar para o colegiado e dizer, olha, eu quero trabalhar assim,
vamos trabalhar assim (...)”

EC162: “(...) e ai 0 pessoal dizer, ndo, e diferente. Entdo os alunos, ou seja, vocé tem o
aval dos alunos, vocé tem o interesse dos alunos. E foi algo muito interessante pensar em
trazer esses temas para o curso a partir de um evento, com pessoas de fora falando, isso
foi muito interessante (...) ”

EC163: “(..) e ai foi esse o estopim, que nos permitiu fazer isso. E até para a propria
professora da pedagogia, que ela sempre me (...) A gente ja conversava antes, trocando
dados, o que eu posso relacionar com fisica? E ai ela também me dava algumas coisas
que eu podia trazer da disciplina dela para a minha, mas ai eu acho que enriqueceu a
partir desse evento, que foi a acolhida dos alunos, 2021 (...)”

EC164: “(..) bom, em 1996 da UFRJ, eu ndo sei se hoje ¢ diferente, mas o meu curriculo
era do ano de 96, eu ndo sei se era 0 do ano, o projeto pedagdgico era desse ano, mas
era 0 que estava vigente no ano de 96, ndo tinha nada nesse sentido, e por ser
bacharelado a gente ndo tinha nada pedagdgico, nada mesmo (...)”

EC165: “(...) eu também, na época, eu podia fazer disciplinas eletivas, porque era
requisito que eu tivesse algumas horas de disciplinas eletivas, qualquer disciplina, eu
também nunca me interessei por procurar essas disciplinas, eu fui fazer disciplinas em
outros lugares, em outras faculdades, nem na fisica eu fiz as eletivas (...)”

EC166: “(...) no mestrado também ndo, sé era coisa de astronomia, conceito, conceito,
conhecimento da astronomia e da astrofisica mesmo (...)”

EC167: “(..) no doutorado foi quando eu comecei a pensar, embora ndo tenha feito
nenhum trabalho, nenhuma disciplina, desculpa, mas quando eu comecei a pensar
bastante nisso, porque eu cheguei na Unicamp, no Instituto de Geociéncias, e ai ja tinha,
eu entrei no grupo de um professor, que era 0 meu orientador na época, eu tive dois
orientadores, mas no inicio era um orientador, e tinha um rapaz, que é o Edson, (um
homem) negro, que ja fazia mestrado com ele, e ai terminou e depois ficou no doutorado,
entdo a gente ficou amigo durante todo o tempo que eu passei la, quase fiquei 14 uns
cinco anos, € ai a gente até hoje se chama de irméo, mas por qué?(...)”

EC168: “(...) porque a gente era 0s Unicos negros quando entramos no Instituto inteiro.
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E ai tinha muita coisa, e foi meio que impactante ali a Unicamp, para mim, pior do que
a UFRJ, eu amo, mas eu tive um impacto na Unicamp, porque tem muitas pessoas
brancas, louras, cabelo liso, e eu ficava olhando assim e falava — caraca, estou no lugar
errado! (...)”

EC169: “(...) tem pessoas negras, tem, mas eu estava (...) E ai também, porque eu estava
numa (...) (...)”

EC170: “(...)Unicamp é enorme, e eu estava também num espaco geografico onde os
cursos eram cursos mais de elite, entdo vocé via muitas pessoas brancas, mas ai tiveram
vérias coisas que iam, por exemplo, inscri¢cdes nas paredes, a Universidade Elitista da
Porra, corta isso, a Universidade Elitista da P...., uma vez, no bandejdo, um rapaz da
() )"

EC171: “(...) (intervencdo do entrevistador — posso botar reticéncias para nao botar
palavrdo?) Pode! (...) um rapaz da musica. Eu cheguei, sentei naquela mesona, e 1& na
ponta tinha um rapaz com um viol&o, e ai, quando ele terminou, ele levantou o viol&o,
ele ndo percebeu gue o chao estava todo sujo, molhado, ele comegou a fazer um discurso
ali, dizendo que... Eu lembro disso até hoje, ele fazia, a elite do pais é porca! (...)”
EC172: “(..) a elite do pais, porque essa é a universidade elite? N&o € isso que vocés
falam? A elite do pais é porca! E aquilo ficava na minha cabeca, e eu ficava assim, cara,
essa universidade é elite. Ai, quando comecei a pensar melhor, ele tinha este machista,
homofdbica, ndo sei 0 qué.  Nossa! S6 que eu nunca fiz nada de formacao (...)”
EC173: “(..) eu fiz como continuada no SNEF, agora ndo vou lembrar qual foi o SNEF,
foi 0 SNEF que foi na Bahia. (intervencdo do entrevistador — 2019.) E que a gente se
encontrou, ndo €? 2019. Da Bahia, do grupo (pausa longa) (intervencéo do entrevistador
— na escola de negros, né? Negros e negras na fisica) (...) ”

EC174: “(...) mas, olha s6, mesmo naquele espaco ali, quem me acolheu melhor? As
mulheres. (intervencdo do entrevistador — ha um salto temporal de informacéo aqui que
ndo foram registradas a pedido da entrevistada. Ela solicitou que retirasse esse trecho
da transcricdo) Mas ali naquele grupo, ******¥kxkakkkxx** (intervencdo do
entrevistador — informacéo retirada a pedido da entrevistada), foram as mulheres, foram
as mulheres negras. E ai foi o (...) acho que foi a primeira coisa assim de evento, de
discuss@o mais séria que eu participei. (...)”

EC175: “(..) ai eu retornei e fiquei um tempo tentando saber mais do grupo que tinha
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aqui, que é o CPEGRI. S6 que ndo dava para entrar, tinha uma grande dificuldade e eu
também fazendo muita coisa. E ai, no ano passado, que entrei no CPEGRI. Ai eu estou
ainda tentando (...) (...)”

EC176: “(...) porque ai eu coordeno um projeto de robdtica e impressdo 3D numa escola,
o laboratério é na escola, isso foi uma coisa muito legal que a gente conseguiu fazer. O
laboratério funciona dentro do prédio da escola, € uma salinha na escola. E ali eu
consigo fazer um curso de robotica sé para meninas, entdo penso nisso, sé para meninas.
E estou pensando em um curso s6 para meninas negras. Pensando como ver se a gente
vai conseguir fazer ano que vem (...) "

EC177: “(...) quando achei que era uma questao importante foi essa minha vivéncia de
doutorado na Unicamp, mas ali ndo consegui fazer nada, estava no doutorado, s
conseguia ler depois do doutorado ¢(...)”

EC178: “(..) 0 encontro mesmo l& do SNEF, de professores negros e negras, ai que vi
que falei que tinha que ler muito, que tinha que estudar muito, porque eu ndo tenho
leitura, como eu te falei, na minha formacao eu néo tive (...)”

EC179: “(...) estou no momento de conhecer a Lélia Gonzalez. Esse é 0 meu momento.
Que agora deu uma parada, porque no final do ano est4 um monte de coisa, as disciplinas
terminando nesse momento (...)”

EC180: “(...) e a minha esperanca € que no CPEGRI eu consiga ir com 0 grupo, com as
pesquisas que eu vejo, com 0s eventos, fazem bastante evento, que eu acho que vou ter
esse embasamento maior, inclusive para propor as ac@es. Por isso que eu proponho, ndo
propus ainda acéo (...)”

EC181: “(...) por isso que eu te falei que estou pensando talvez num grupo de roboética
para meninas, negras, no ano que vem, quando eu possa pensar algo mais embasado.
Por enquanto so6 tenho o curso de meninas (...) ”

EC182: “(...) foi no momento do acolhimento daquela agio de acolhimento dos alunos
de 2021. Foi ali, porque eles me pediram, tanto que eu pedi a Gldria a apresentacéo
dela, a professora também que falou sobre ensino de fisica e racismo, também ela deixou
0s materiais, eles falaram bastante entre eles (...)”

EC183: “(..) alguns, teve um menino especificamente, ele saiu do curso, porque ele
pediu transferéncia para outro curso, no IFMS aqui, tem um curso de jogos, jogos

digitais. Ele foi para esse curso, ele € um menino negro, de Maracaju, que é uma cidade
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pequena também, rural, e ele também ficou muito impactado, porque ele nunca tinha
pensado nessas questdes, em discutir essas questoes (...) ”

EC184: “(...) eu até me vi um pouco nele também, eu falei assim, se eu tivesse tido isso
na minha graduacao, eu teria descoberto mais cedo essas relacdes, e o quanto elas tém
que fazer parte da minha prética profissional (...)”

EC185: “(..) entdo, foi ali mesmo, nesse evento, esse evento foi um divisor de aguas,
embora o0 nosso trabalho ainda seja pequeno, como eu te falei, pequeno, eu considero
incipiente, se ndo fosse esse evento, eu creio que eu nao teria feito, levado essas questdes
para as disciplinas, mesmo ainda de modo incipiente, eu estaria ainda cavucando e
pensando, como € que eu vou fazer isso, como que vao pensar, COmMo que sera que eu
consigo inserir isso no projeto pedagogico, coisa que ndo tem, ndo esta no projeto
pedagogico, mas o evento nos permitiu, entdo acho que foi ali, nesse evento (...)”
EC186: “(...) ainda ndo, ainda ndo. Porque eu acho que a gente esta no processo da
descoberta disso, olha isso, de descobrir que é possivel fazer isso. Entdo, ainda ndo. Mas
assim, em termos de alunos que ja conseguem falar e pensar sobre as suas dificuldades,
que é a aluna que eu te falei que era empregada domestica, ela foi minha orientada de
TCC(..)”

EC187: “(...) ela tem baixa visdo, para vocé ver como a gente ndo, que € aquilo que eu
te falei, se a gente vai em uma linha Unica de conhecimento, de ensinar conhecimento,
inclusive as dificuldades que os alunos passam, elas ndo sdo reconhecidas (...) ”
EC188: “(..) essa aluna tem baixa visdo e ela passou quase 0 curso inteiro sem dizer
que ela tinha baixa visao, foi a amiga dela que falou para mim, e ai a gente foi, conseguiu
ir atras da instituicdo, ver o que a instituicdo podia fazer, e ai a gente conseguiu 0 apoio
do coordenador na época, olha isso, para que os professores fizessem a prova, uma prova
especifica para ela com uma letra maior, e isso foi uma dificuldade imensa, os
professores fazerem s isso (...)”

EC189: “(...) entdo, para vocé ver como € um curso com muita dificuldade da gente
discutir qualquer outra questdo que ndo seja o ensino de fisica I, do conceito de Fisica
()"

EC190: “(..) entdo, acho que como a gente, como eu te falei, que esse evento de 2021
foi o divisor de aguas, a gente ainda esta no processo de descobrir que isso € possivel,

entdo a gente ndo tem nenhum trabalho no curso de Fisica nesse sentido, ainda (...)”



235

EC191: “(..) entdo, eu vou te falar a mesma coisa, que eu estou no processo. Eu aqui,
entdo, quando eu cheguei em 2015, ai eu vim de um contexto que trabalhava com
popularizacdo da ciéncia, por causa do MAST, trabalhava muito com os eventos de
semana nacional (...)”

EC192: “(..) a minha pesquisa ndo tinha nada especifico de ensino de fisica, eu estava
na Educagdo em Geociéncia, e trabalhar com as representacfes, com as imagens, as
representacdes de ciéncia e do mundo (...)”

EC193: “(..) eu ndo conseguia ainda retomar essa pesquisa aqui. Ai eu comecei a fazer
uma pesquisa relacionada com os processos fisicos e quimicos da produgdo do alcool
pela cana-de-agucar, porque a gente tem muita usina, entdo eu pensei assim, vamos fazer
pesquisa relacionada com o lugar, com as quest6es do lugar (...)”

EC194: “(..) eai 0 mais interessante é que eu ndo consegui nenhum aluno de fisica
interessado, eu orientei uma aluna da quimica, a aluna da quimica que foi a minha aluna.
Porque ai a gente discutia outras questfes, também o impacto dessa producgdo, as
plantacbes de cana, e ai eu sO queria saber, é claro que tinha Ia, eu quero saber o
processo cientifico da producdo do alcool e também a geracédo de energia pela queima
do bagaco e tal, mas nenhum aluno da fisica se interessou, porque, como eu te falei, a
gente ainda tem uma grande dificuldade de construir relacfes do conhecimento fisico
com outras questdes sociais, inclusive (...)”

EC195: “(...) e ai, essa pesquisa, a gente terminou, te apresentou no ENPEC, eu ndo
lembro agora qual o ano, mas a gente apresentou, sé foi aceita de aluna do ENPEC, foi
bem legal, mas ai eu ndo consegui mais alunos, porque eles nao se interessavam,
justamente porque tinha que discutir essas outras questoes (...) ”

EC196: “(..) e ai eu acabei me dedicando mais a extensdo, que ai eu faco a
popularizacdo, Semana Nacional todo ano, participo dos editais e o Laboratério de
Robdtica e Impressao 3D (...)”

EC197: “(...) entdo, é nesse laboratorio, que ai € na extensao, que eu consigo trabalhar
questdes de género, mas ainda ndo consigo trabalhar questdes raciais e étnicas, ainda
nao (...)”

EC198: “(...) que € isso que eu te falei, que eu espero que ano que vem eu consiga. Por
qué? Porque eu acho que eu mesmo preciso de mais embasamento, eu preciso de mais

leitura. Ent&o, eu estou no processo (...)”
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APENDICE V - As unidades de analise retiradas da transcrigio

da entrevista do entrevistado D

EDO001: “(..) toda a minha vida estudei em instituicbes publicas, né? Meu ensino
fundamental eu fiz no colégio (...) Escola Municipal Francisco Cabrita, aqui na Tijuca.
No ensino médio eu fiz no Colégio Estadual Souza Aguiar, no centro do Rio. E a
faculdade, né? (...)”

EDO002: “(...) quando eu fiz vestibular, eu ndo tinha uma base muito boa, apesar de ser
um excelente aluno, devido a todas as deficientes que a gente sabe que ha no ensino
publico, embora eu tenha estudado em escolas que eu acho que eram muito boas, mas
tinha as limitagdes do sucateamento do ensino publico (...)”

EDO003: “(...) entdo, eu, na verdade, quando eu fui para fazer a faculdade, eu ndo tinha
muita certeza, mas na escola eu tinha. Eu gostava muito de exatas, mas também gostava
muito de historia. Entao, acabei escolhendo fisica, dentro de algumas op¢bes, mas nao
era um sonho, mas eu escolhi fisica (...)”

EDO004: “(...) e ai, quando eu fiz, eu fiz para UERJ, fiz para UFF. Na UERJ, por incrivel
que pareca, eu zerei fisica, quando eu fiz a segunda fase, e ai fui eliminado. E ai, eu
consegui passar para UFF (...)”

EDO005: “(...) e ai, eu estudei na UFF, eu ingressei em 2004, e ai eu fiz licenciatura e
bacharelado, até (...) E ai, logo que eu entrei na universidade, comecei a fazer iniciacéo
cientifica, desde o segundo semestre, e fiz iniciacao fisica nuclear, que foi onde eu me
dediquei, fisica nuclear teorica (...)”

EDO006: “(...) e logo que eu terminei a graduacao, fiz doutorado, fiz doutorado direto
()"

EDOO07: “(...) nessa area, fiz na propria UFF. Depois, eu fiz dois anos de pos-doc na
USP, e depois eu comecei a fazer (...)

EDO008: “(...) quer dizer, durante pos-doc, eu comecei a fazer concursos, e passei aqui
para o CAP, e comecando a atuar aqui em 2005 (...)”

EDO009: “(...) isso é, fui direto, porque, como eu comecei muito cedo na iniciacdo
cientifica, desenvolvi muitos trabalhos, participei de muitos congressos ao longo da

minha graduacéo, e ai eu cheguei a publicar artigos também. Entdo, quando eu terminei
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minha graduacdo, eu ja estava muito avancado na parte da pesquisa. E ai o meu
orientador me aconselhou, na época, a tentar o doutorado direto, e ai eu consegui, eu
ingressei no doutorado direto (...)”

EDO010: “(...) fez ele em cinco anos ou quatro? Fiz ele em (...) eu acho que foram cinco
anos, sim. Cinco sim. Cinco anos. Cinco anos (...)”

EDO11: “(...) acho que, para se tornar um professor, vocé tem que gostar, vocé tem que
gostar de ensinar. Acho que isso é fundamental. Agora, o diferencial, talvez, para ser um
professor de Fisica, acho que além de gostar de ensinar, teria que meditar um pouco
mais sobre isso, 0 que parei para pensar (...)”

EDO012: “(..) mas acho que vocé tem que gostar de conhecer coisas novas, de se
reinventar. Mas, no fim das contas, acho que é para qualquer professor, ndo s6 o de
Fisica. Acho que se reinventar nas formas de ensinar, nas praticas, porque, hoje em dia,
principalmente, as coisas mudam muito rapido (...)”

EDO013: “(...) acho que temos que estar imersos um pouco no mundo dos estudantes para
poder abarca-los e oferecer para eles uma experiéncia significativa em sala de aula, que
eu acho que é o mais importante. Nao adianta a gente s6 passar para os alunos uma
formula ou uma equagéo (...)”

EDO014: “(..) eu acho que o mais importante é eles verem a importancia daquilo de
alguma forma na vida deles. Entéo, eu acho que € isso. E conhecer o publico que vocé
esta inserido, porque cada escola tem uma realidade distinta, e dentro daquele publico
vocé tentar buscar formas de vocé estar tornando aquela aula proveitosa paraeles (...)”
EDO015: “(...) a gente estd sempre aprendendo uns com 0s outros, e eu acho que é isso.
Para ser proveitoso para eles, eles tém que (...) de alguma forma, estar inserido no dia a
diadeles (...)”

EDO016: “(...) entdo, o recreio, o tempo de jogo, eles estdo sempre ali jogando pingue-
pongue. Entdo por exemplo vocé vendo isso, pensar em como inseri o pingue-pongue nas
aulas de fisica, para que aquilo de alguma forma, seja proveitoso paraeles (...)”
EDO017: “(...) que eles possam estar ali vivenciando o dia a dia deles com a fisica dentro.
Entdo acho que isso pode ser o diferencial, e estar atento ao seu redor, aos seus alunos,
a comunidade que vocé estéa inserido (...) ”

EDO018: “(..) a realidade deles também fora de sala de aula. E vocé saber também

oferecer para eles dentro dessa realidade uma experiéncia proveitosa nas aulas (...)”
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EDO019: “(...) ndo sei, eu gosto muito de estar com as criangas, e hoje, principalmente,
porgue a gente, na fisica, a gente atua mais do nono ano (do ensino fundamental I1) em
ensino medio, e ai hoje, como (...) quer dizer, um pouco antes também, alguns projetos
que eu fazia, mas hoje, principalmente como diretor da escola, eu tenho muita
oportunidade de estar com os alunos de qualquer faixa etaria, de qualquer ano de
escolaridade (...)”

EDO020: “(...) e eu acho isso muito legal, porque as criancinhas mais novas, elas tém uma
sede de conhecimento absurda, e eles sdo umas esponjas, eles aprendem e correm atras,
e compartilham, e trocam, e ensinam. Entéo, eu acho que me impacta nisso, eu gosto
muito de estar perto deles e de acompanhar a evolugéo deles, o aprendizado (...)”
EDO021: “(..) entdo, isso também, por exemplo, quando a gente esta em um projeto,
qguando eu estou em um projeto com aluno, hoje eu nao estou mais, por causa do tempo
que eu tenho que dedicar a direcdo, mas eu tenho projeto de robdtica com os alunos,
robética no ensino, e ai eles faziam projetos com arduino (...)”

EDO022: “(..) entdo, ver eles se desenvolvendo, e as vezes a gente se deparar com um
problema, e eles préprios encontrar uma solucdo, e as vezes solucbes que eu nem
pensaria, eu acho que isso € muito enriquecedor para a gente, como profissionais, ver a
evolucdo dos estudantes, eles se aprimorando daquelas ferramentas que a gente fornece
para eles, para poder construir coisas novas que a gente ndo imaginava, e para resolver
solucdes do dia a dia deles, que eu acho que é o fundamental para qualquer tipo de
conhecimento (...)”

EDO023: “(...) eu acho que € muito interessante, sim, porque eu acho que tem muito aquela
coisa de vocé passar o oficio, que a gente vé muito que tem coisas mais manuais, 0 pai
que € sapateiro e passa a profissdo de sapateiro, ou de carpinteiro, passa de carpinteiro
()"

EDO024: “(..) entdo, acho que € muito interessante vocé ver pessoas jovens estarem
interessadas naquela area que vocé escolheu, que vocé se dedica dia a dia, e também
vocé compartilhar essas experiéncias. Entdo, tanto nas disciplinas que a gente oferta,
quanto nos estagios (...)”

EDQ025: “(...) entdo, quando a gente recebe o estagiario e vé, a gente meio que se vé um
pouco a nossa origem, quando o estagiario esta atuando com os alunos, as dificuldades

que ele tem, o que vocé pode oferecer para ele em troca, o que vocé pode oferecer da sua
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experiéncia (...)"

EDO026: “(...) entdo, eu acho que é muito gratificante a gente ver também o desenvolver
de um profissional, de um professor, que vai estar ali amanha fazendo o que vocé faz hoje
()"

EDO027: “(..) entdo, eu acho que é muito interessante isso, a gente ndo sO esta com 0s
alunos, mas a gente estd, eu acho que é muito gratificante também, aqui no CAP a gente
esta sempre recebendo estagiarios, essa é a funcdo primordial daqui do CAP, ser o
campo de estagio (...)”

EDO028: “(...) entdo, a gente atuar e participar na formacgao e ver o quanto que a gente
consegue enriquecer eles com a experiéncia e o quanto que a gente consegue também,
com esses estagiarios, a gente dar experiéncias novas para os alunos, porque aquilo que
eu falei, que o professor tem que estar imerso, é sempre bom a gente estar imerso no
ambiente, na realidade dos estudantes, muitas vezes 0s estagiarios, por serem de outra
geracgdo do que a gente, eles também nos ajudam em estar mais imersos na realidade dos
alunos (da educacéo basica), a conhecer coisas que as vezes a gente ndo conhecia (...) ”
EDO029: “(...) entdo, eu acho que os jovens, os professores aprendizes, o pessoal que esta
se formando, eles contribuem também para enriquecer o nosso rol de ferramentas para
com os estudantes, e junto a isso a gente tem a troca de experiéncias, porque sao varias
situacOes, problemas que as vezes a gente observa, que a gente ja passou, e que a gente
consegue oferecer traquejos, formas ou métodos para que eles possam lidar melhor com
essas situacdes no dia a dia deles, na pratica docente também (...)”

EDO030: “(...) eu acho assim, eu gosto muito de trabalhar com os mais novos, quanto
mais novo, mais gosto de trabalhar, porque eu acho que tem muito uma coisa de
curiosidade. Eu acho que tem muito mais liberdade para trabalhar com os alunos mais
novos, liberdade talvez de vocé desenvolver coisas novas, porque assim, ao longo dos
niveis de ensino, principalmente, ndo sei se principalmente, mas talvez aqui no CAP a
gente tenha muito disso (...)”

EDO031: “(...) por exemplo, alunos de terceiro ano do ensino médio, eles estdo muito
interessados no vestibular, no vestibular, no Enem, entdo, as vezes vocé fazer algo
diferente com eles, eles se interessam, mas eles tém outras preocupacgdes. O aluno da
graduacao, vocé tem uma oportunidade de vocé poder ter um nivel maior, assim, de dar

discussdo, se aprofundar mais, trazer outras questdes a tona, que as vezes com um aluno
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de nivel médio, ensino fundamental, vocé ndo consegue trazer, entdo, sdo diferentes
abordagens (...)”

EDO032: “(...) vocé vai para a graduacéo, a aula la que eu tinha a cadeira, a filosofia da
ciéncia, evolucdo dos conceitos da fisica, entdo, vocé consegue se aprofundar e também
falar de coisas cotidianas, do dia a dia. Isso também no ensino médio, s6 que vocé vai se
aprofundar de outras formas, vocé ainda tem um pouco de maturidade dos alunos, entéo,
isso fala bastante (...) ”

EDO033: “(...) e ai, quando vocé vai para 0s mais novos, pelo menos o que eu observo na
minha pratica, eles sdo mais abertos a fazer coisas novas, eles talvez ndo tenham tanto
aquele medo de errar, ndo tem tanta cobranca, entdo, vocé pode brincar mais, porque eu
acho que também no ensino, ele tem que ter esse grau de ludicidade, entdo, quanto mais
a gente consegue misturar a ludicidade com o ensino, mais divertido fica, tanto para os
alunos quanto para nos (...)”

EDO034: “(...) e eu acho que a gente consegue avangar muito nisso, quando a gente esta
nos segmentos dos alunos mais novos, e ai, conforme vai avancando, eu acho que a
maturidade dos estudantes vai levando eles a pensarem coisas mais sérias, a se
aprofundar de uma forma mais distinta, a buscar, a fazer outras perguntas, a pensar
melhor (...)”

EDO035: “(...) agora, eu tenho muito essa coisa sobre o terceiro ano do ensino medio,
que, como eles estdo muito preocupados, e logo que entrei no CAP, atuei no terceiro ano,
eu fiquei varios anos s6 no terceiro ano do ensino médio, depois eu quis sair, porque
aquela coisa deles dessa preocupagao muito com o vestibular acaba cerceando de vocé
poder ter outras experiéncias (...)”

EDO036: “(...) e ai também, acho que a sala de aula também é assim, & como se fosse um
restaurante, vocé tem que levar para o aluno as diferentes abordagens que vocé pode ter
com eles, e vocé tem que saber o que eles escolhem naquele cardapio (...)”

EDO037: “(..) ndo basta vocé como professor, querer entregar algo que ndo esta
alinhado com a realidade, que néo esta alinhado com os interesses dos seus alunos (...)”
EDO038: “(...) entdo, eu acho que isso é muito importante vocé também, é respeitar o que
aquele grupo quer, vocé ter essa flexibilidade, vocé ter essa sensibilidade de poder
entender o que o aluno quer e vocé alinhar a sua abordagem, a sua pratica com 0s

interesses deles (...)”
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EDO039: “(...) entdo, nesses trés segmentos, e quando eu fagco algum projeto também, que
eu pego alunos mais novos, sexto, quinto ano, é sempre bom que propicia uma maior
liberdade, e eles estao ali fazendo o que eles querem, s6 por interesse mesmo de estar ali
conhecendo (...)”

EDO040: “(...) entdo, eu gosto muito dessa curiosidade que é muito inerente as criancas,
e quando ele vai se tornando adolescente, jovem, adulto, e adulto ele vai perdendo um
pouco aquela curiosidade, meio que sem uma intencdo desintencionada que as criangas
tém (..)”

EDO41: “(..) eu acho que quando vai perdendo isso, vai perdendo um pouco da
ludicidade que a gente consegue ter com os estudantes. Mas, por outro lado, o ganho da
maturidade e a possibilidade de vocé aprofundar mais em algumas discussoes, ela
equilibra as coisas (...)”

EDO042: “(...) entdo, sdo diferentes formas.E ai vocé, como professor, vai ter épocas que
vOCé vai estar mais interessado em fazer uma coisa, e vocé se norteia a trabalhar mais
com as novas, e outros tempos vocé pode estar mais interessado em outras coisas, e Vocé
se norteia mais a trabalhar com os mais velhos (...) ”

EDO043: “(..) e eu gosto também daquilo que a CAP me d& todas essas possibilidades,
como a gente esta ai, desde o Fundamental I, até a graduacéo e a pds-graduacao, que
também tem aqui, vocé tem essa possibilidade de estar trabalhando com as faculdades
que estdo mais alinhadas ali ao que vocé quer naquela época, ou também mais a pratica
docente que vocé gosta mais (...)”

EDO044: “(...) eu acho que, enquanto professor da educacao bésica, que a gente tem esse
misto aqui no CAP, a gente esta atuando na educacgdo bésica, esta atuando no ensino
superior e estd atuando na pos, se voceé esta vinculado a pds daqui ou a pds de fora daqui
do CAP (..)”

EDO045: “(...) entdo, eu acho que o que a gente mais, de mais valioso que vocé consegue
contribuir para os estudantes, para os futuros professores, € vocé passar a realidade da
educacéo basica, e ndo passar isso s6 como teoria, mas passar isso como uma pratica
real (...)”

EDO046: “(...) porque, por exemplo, eu dava aula para o (...) la na UERJ, quando eu dava
aula para a graduacao, eu de manha estava aqui no CAP e a tarde eu estava la (...)”

EDO047: “(...) entdo, assim, era direto. Entdo, vocé conseguir passar para os alunos essa
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realidade, que as vezes, quando vocé esta em uma graduacao, vocé (...) (...)”

EDO048: “(..) na licenciatura, as vezes vocé estd com professores que nao tém
licenciatura. Entdo, assim, vocé passa pela (...) vocé passa pela sua trajetoria de
licenciando, toda ela, a maioria dos seus professores vao ser professores que nao tém
licenciatura. Entdo, fica uma coisa até que curiosa (...)”

EDO049: “(...) entdo, a partir disso, vocé consegue passar para os alunos, devido a essa
experiéncia, vocé consegue passar para os alunos um pouco da realidade, de como que
funciona, como é a realidade da educacdo basica, como € o seu dia a dia, 0 que as
situacBes tém 14 com os estudantes, o que funciona, o que ndo funciona (...)”

EDO050: “(...) entdo, eu acho que essa experiéncia, por ser alguém que atua na educacao
basica, eu acho que permite passar essa experiéncia para os alunos (...)”

EDO051: “(...) entdo, ja teve alunos que a gente teve experiéncias mutuas muito boas, e
que, depois, acompanhando eles, em ultimo periodo, a gente conversava, e isso,
especificamente, na graduagao (...)”

EDO052: “(..) mas, na Educacdo Basica, varios alunos que eu fui orientando, de IC
janior, que sairam daqui até para fazer exatas mesmo, e tem uma aluna, uma aluna muito
antiga, logo que eu me formei, eu atorei numa escola particular por um tempo, foi um
tempo curto, mas eu tive uma aluna la que, depois, foi fazer fisica na UFF (...)”

EDO053: “(...) e hoje, ela j& estd formada, ja esta na (...) acho que ja até fez o mestrado e
tal, entdo, a gente conversava e tal, entdo, era bem interessante acompanhar todos esses
estagios de evolucéo dos estudantes (...)”

EDO054: “(...) e aqui também, fora os alunos, tem aqueles que ainda estdo aqui, aqui no
projeto de robdtica, que eu faco, parte desse projeto também é fazer a Olimpiada
Brasileira de Robotica, aqui no CAP¢(...)”

EDO055: “(...) e ai, essa Olimpiada € desde o primeiro ano do ensino fundamental, entao,
tem alunos que vieram fazendo a Olimpiada desde o primeiro aninho, hoje j& esta no
quinto ano, que € o tempo basicamente que eu fiz a Olimpiada, que eu estou aqui no CAP,
e ai vocé vai acompanhando a evolugdo desses alunos, e eles dizem gostar de exatas ou
de robdtica, e querer fazer algo assim quando terminarem (...)”

EDO056: “(...) entdo, é bem interessante vocé ver que aquelas experiéncias que eles
tiveram junto comigo foram significativas, que passou o tempo, eles lembram, eles levam

aquilo junto comeles (...)”



243

EDO057: “(...) entdo, com certeza, sao coisas que nao ficam sé ali no caderno, Entdo, com
certeza, sdo coisas que ndo ficam sé ali no caderno, entdo, acho que sdo essas
experiéncias que sdo validas, e os alunos tiram daqui e levam essas experiéncias na sua
historia de vida, na sua pratica, para o que eles vao fazer la fora, e especificamente
também os que sdo da educacdo basica, seja o que for, para o que eles vao fazer la fora,
seja 0 que for, seja indo para o campo da exatas, ou seja indo para outros campos
também (...)”

EDO058: “(...) a gente aqui tem muitos casos de racismo, muitos casos, muitos alunos que
vém trazer os relatos, sdo casos de racismo que acontecem aqui. (intervencdo do
entrevistador — alunos da educacéo basica ou da graduacao?) Educacéo basica (...)”
EDO059: “(...) inclusive ontem a gente teve até um evento aqui no CAP, para falar sobre
a CPVA, a Comissdo Permanente de Validacao da Autodeclaracdo, que surgiu na UERJ
devido as dendncias de fraudes no processo, nas cotas raciais (...)”

EDO060: “(...) e a gente falou sobre isso, recebeu a professora Perla Malta (< troca de
identificacdo), que € presidente da CPVA, a professora da FEBF. Mas assim, até eu
estava esses dias também vendo uma entrevista com a Aniele Franco (...)”

EDO061: “(..) ela estudou na UERJ e na entrevista ela falou que a Sandra (< troca de
identificacdo), professora do IRI, a diretora do IRI, diz que a Janaina foi a Unica
professora negra que ela teve ao longo de toda a trajetoria académica dela. Entao, eu
acho que isso diz muito para nos (...) ”

EDO062: “(...) s6 um instantinho aqui. (pausa longa — o entrevistado estava interagindo
com outro funcionario da institui¢do. Ele fez a entrevista do seu gabinete no CAP-UERJ)
Capdir (Retomando a fala) Entéo, acho que isso diz muito para nos (...)”

EDO063: “(...) porque os alunos estdo aqui, infelizmente, apesar do CAP ser um colégio
muito amplo, muito plural, a gente ndo pode dizer que é um colégio que é 50-50, que é
meio a meio, que € miscigenado totalmente (...)”

EDO064: “(...) ndo é. Por que (...) Porque aqui a gente tem as cotas de servidores. Cotas
para professores, cota ndo, reserva de vaga, vagas reservadas para servidores da UERJ
()"

EDO065: “(...) ea gente sabe que os servidores da UERJ, devido a toda a questéo racial
que a gente tem de desigualdade, ndo ¢ um publico que a gente tem igualdade entre

brancos e negros (...)”
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EDO066: “(...) e também é um publico que esta no meio de uma questdo de uma classe
social um pouco acima, todos os servidores publicos estabilizados. Entdo, por muito
tempo, o CAP, até quando eu entrei, mais ou menos, ele era um colégio de elite também,
uma elite até econoémica (...)”

EDO067: “(...) hoje a gente esté fazendo mais ou menos 10 anos de cotas. Esse ano, 2023,
a gente esté fazendo 10 anos do inicio da implantacdo das cotas. E de la para cad o CAP
mudou muito (...) "

EDO068: “(...) de 2015, quando eu entrei no CAP, até um pouco antes da pandemia, em
2019, a gente via o retrato dessa evolugdo em 2019, a gente via o retrato dessa evolucéo
nos alunos que esquentavam comida na hora do almocgo, porque o CAP néo servia a
alimentacdo, embora tenha o horario estendido, os alunos tinham que comer nas
redondezas (...)"

EDO069: “(...) imagina, ter que comer todo dia fora de casa € uma fortuna. Entdo, quando
eu entrei no CAP em 2015, néo tinha aluno comendo quentinha. Entéo, quando eu entrei
no CAP em 2015, ndo tinha aluno comendo quentinha (...) ”

EDO070: “(...) quando os anos foram se passando, quando chegava 2019, o aluno pedia
para sair mais cedo por causa da fila do micro-ondas que a gente disponibilizava la para
eles. Entéo, ficava uma fila para eles que entravam a quentinha no micro-ondas (...)”
EDO071: “(...) acontecia varias coisas. Tinha aluno que ndo esquentava, aluno que comia
comida fria, tinha aluno que a comida estragava, porque passava o dia inteiro ali. Nao
tinha uma geladeira para eles acondicionarem (...)”

EDO072: “(...) entdo, assim, existe uma distingdo e vocé vé que as pessoas negras, 0S
alunos negros ainda s@o uma minoria. Hoje, claro, estd muito mais diversificado, mas
ainda sdo uma minoria e sofrem com isso (...)”

EDO073: “(...) entdo, vocé ser um professor negro e hoje também ser um diretor negro,
eu acho que isso é muito importante para a representatividade que os alunos tém, eles se
espelharem, eles poderem ver que aquele espaco também é um espago que ele pode
preencher no futuro (...)”

EDO74: “(...) entdo, eles poderem se ver tanto no seu dia a dia, nos espagos escolares,
nos profissionais, eu acho que é uma coisa muito importante para a consciéncia deles,
porque eles vao aprender da vida e também pelos sonhos que eles tém, de saberem que

eles podem chegar 14, que aquele espaco é um espaco paraeles (...)”
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EDO075: “(..) entdo, ontem a Perla Malta (< troca de identificacdo) falou um negécio
muito interessante, que é o seguinte, a CPVA, que analisa as cotas (...) (intervencao do
entrevistador — o0 que € a CPVA?) CPVA ¢ a Comissdo Permanente de Validacédo da
Autodeclaracdo. Entéo, o aluno se escreve la para o vestibular, ele se declara negro, se
autodeclara negro, pardo, indigena, essa comissdo vai validar a autodeclaracédo do
estudante (...)”

EDO076: “(..) entdo, e ai é o que a gente sempre fala, tem um aluno lourinho, de olho
azul, que se declara negro para entrar na medicina da UERJ. Isso acontece (...)”
EDO77: “(..) entdo, eles vao validar para que 0 acesso as cotas seja, de fato, 0 acesso
feito por negros, pardos, indios, que esse grupo, eles tenham acesso a essas cotas, porque
se vocé cria a cota e ndo garante que 0 acesso seja feito por quem faz jus a elas, entdo
vocé ndo esta fazendo nada (...) ”

EDO078: “(..) entdo, é uma obrigacdo nossa, da universidade, ter essa comissao. E ela
comegou com... que a gente teve muitas denuncias, que a gente teve muitas dendncias,
mais ou menos em 2019, 2020, circulou muitas denlncias no sentido de exposi¢édo nas
redes sociais (...)”

EDO079: “(..) facebook tinha muita exposicdo 14, tinham péginas que postavam la
listagem de candidatos que entraram para a medicina da USP, listagem nominal, e
depois a foto de cada um deles, que entrava l& a cota para negros, e se vier uma pessoa
branca (..)”

EDO080: “(...) entdo, essas denuncias tiveram em varias universidades, e comecaram a se
mexer para poder ter suas comissdes. Entéo, ela falava que a CPVA, quando ela surgiu
na UERJ, ela teve atrelada PR4, que é a Prd-Reitoria de Assistente Estudantil (...)”
EDO081: “(...) S6 que assim, isso, a analise das cotas, ela ndo é algo que cabe a PR4, que
é de assisténcia estudantil, que € de bolsa. Entdo, brigou-se para que a CPVA ficasse
atrelada ndo a PR4, que hoje ela ¢ atrelada a Reitoria (...)”

EDO082: “(...) e a Perla (« troca de identificacdo) fala que é muito importante estar
atrelado & Reitoria, e a professora Perla (< troca de identificacdo) ¢ uma mulher negra,
porgue na Reitoria vocé nao tem negros (...)”

EDO083: “(...) entdo, é muito importante vocé ter a presenca de negros também na
Reitoria, porque quando vocé adentra ali o corredor da Reitoria, negro é a copeira, € 0

servente, e ai ela fala que 14 na Reitoria de negros € s ela, a Carla Lemos (< troca de
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identificacdo), que € a pré-reitora da PR4, e o0 Saulo (« troca de identificacdo), que hoje
é o pro-reitor de graduacao. (...)”

EDO084: “(...) O resto, basicamente, sdo pessoas brancas. Tanto os docentes que ocupam
cargos quanto os técnicos (...)”

EDO085: “(...) entdo, eu acho que € isso, todos 0s espacos, a gente ter pessoas negras
ocupando lugares, sejam professores de escola, sejam ministérios, e ndo sé pessoas
negras, mulheres, deficientes, pessoas trans, eu acho que isso € muito importante para a
representatividade, para os alunos se verem naquele espaco que eles estdo e onde eles
almejam ocupar futuramente (...)”

EDO086: “(...) entdo, eu acho que isso € muito importante, a gente estar ocupando esses
espacos (...)”

EDO087: “(...) o CAP, eu até gosto muito do CAP, porque o CAP, enquanto espaco de
profissionais, ele € um lugar que é bem diverso, a gente tem todo tipo de profissional aqui
no CAP, eu acho isso muito importante, me sinto muito bem aqui, mas a gente tem que
aumentar isso sempre (...)”

EDO088: “(...) eu acho que é muito importante a gente ir através dessa forma, essa politica
de cotas, a gente valorizar o nosso aluno negro, que as vezes pode ser aquele aluno que
mais tem dificuldade dentro da sala de aula, dependendo de onde ele veio (...)”

EDO089: “(...) entdo, eu tenho muito essa coisa, quando a gente perde um aluno negro,
eu sinto bastante.Da mesma forma que eu vejo um aluno negro, agora a gente teve, 0
CAP a gente sempre esta mandando alunos que a gente tem uma parceria com a TUFS,
que é a universidade la de Téquio (...)”

EDO090: “(...) entdo, os alunos daqui do CAP fazem o processo seletivo para l4, a gente
sempre estda mandando alunos para la. E ai, eles tém bolsa e tudo mais para fazer o
estudo nessa universidade la em Téquio, passam o0s quatro anos la, é uma experiéncia
riquissima (...)”

EDO091: “(..) entdo, quando a gente manda um aluno negro para estudar em Toquio,
como a gente mandou no Ultimo processo, € muito gratificante. Acho que, para mim,
enquanto professor negro, acho que é muito gratificante ver esses alunos negros
evoluindo e, as vezes, ocupando espacos que eles sédo os primeiros da familia a ocupar
()"

ED092: “(...) acho que, por exemplo, na minha familia, eu fui o primeiro a ter curso
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superior. Entdo, acho que é muito importante a gente ver essa ascensao através da
educacao dos nossos jovens (...)”

EDO093: “(...) e hoje vocé vé muito mais alunos que vocé (...) francamente, eu acho que
se tinha um ou dois em 2015, eram muitos. Mas hoje vocé vé muito mais aluno negro
retinto aqui no CAP. E vocé néo via tanto isso. Entdo, vocé vé esses alunos e as vezes
eles vém e falam que vocé te abraga (...) ”

ED094: “(...) e também quando vocé tem um aluno em situacéo de racismo que se sente
confortavel de conversar com vocé sobre alguma questao que ele vive em sala de aula
()"

EDO095: “(...) e ele vive em situacao de racismo, ele sofre o racismo, mas ele ndo se abre,
ele engole calado aquilo Mas quando ele tem um professor negro ele se sente confortavel
de se abrir, de expor aquilo, de compartilhar (...)”

EDO096: “(...) entdo, eu acho que esse € o principal que eu enxergo aqui na minha pratica
enquanto professor negro. Que eu enxergo aqui na minha pratica enquanto professor
negro (...)”

EDO097: “(..) a gente poder ser uma figura que eles vao se sentir bem de sentirem
acolhidos para poder compartilhar o fardo que eles carregam. Para poder compartilhar
o fardo que eles carregam (...)”

EDO098: “(...) ndo cheguei ainda a viver isso na graduacéo, ndo. Da forma que eu vivo
aqui, ndo (...)”

EDO099: “(...) eu acho que o CAP, ele é um espac¢o que eu me sinto melhor aqui, devido
ao fato de eu ter uma familia e ele é um espago bem diverso (...)”

ED100: “(...) mas, por exemplo, na UERJ, todas as vezes que eu precisei ir 14 na UERJ
para pedir uma chave de uma sala de aula ou para chegar a algum setor para poder
pedir alguma coisa, para ser atendido, para tirar uma duvida, vocé sente (...) (...)”
ED101: “(..) vocé sente que vocé, enquanto profissional negro, ocupando um espaco,
vocé tem que se impor. Entdo, € até uma coisa que talvez até me mudou enquanto jeito
de ser. Porque vocé passa a ter um porte distinto, porque vocé é negro, entao (...) (...)”
ED102: “(..) mas vocé, ainda mais eu, que tenho tatuagens, entdo vé, a pessoa negra
com tatuagem deve ser, sei la, um servente, sei 14, um servente, um servo, ocupando um
espaco, vocé tem que se impor (...)”

ED103: “(...) entdo, vocé tem que ter um porte, isso me fez ter esse porte de andar, de
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me posicionar, e a voz. Entdo, sempre quando eu vou em algum local, eu tento falar alto
para me impor, para que a minha voz me imponha quem eu sou (...) ”

ED104: “(..) e isso € muito importante, porque sendo as pessoas te acuam. Mas,
enquanto profissional negro, hoje, eu sinto que eu sou um pouco ainda... (pausa longa)
ndo sei como dizer... por exemplo, eu sou o diretor aqui no CAP (...)”

ED105: “(...) eu sinto, as vezes, que, apesar de eu ser diretor, as pessoas me demandam
coisas que, as vezes, eu acho que elas ndo demandariam de um diretor brando, entende?
Porque um negro, até a Perla Malta (« troca de identificacdo) falou ontem, o negro é
visto para servir. Devido ser das origens Africanas, da escraviddo. Ele é sempre visto
como alguém para servir. E assim, claro que enguanto servidor publico, como todo
servidor pablico esta ai para servir. Faz parte da nossa fungdo. Mas quando vocé é um
profissional negro, seja vocé, um servente negro, ou um porteiro negro, vao sempre te vé
numa posic¢ao deque vocé vai ter que servir mais (...) ”

ED106: “(..) entdo, eu acho que é uma distingdo, as vezes, que € ténue, mas é uma
distingdo que s6 quem é enxerga. Entende? (...)”

ED107: “(..) entdo, eu acho que, sendo profissional, no geral, negro, é algo que vocé
observa, por ser negro, vocé consegue depois observar isso também nas outras pessoas
()"

ED109: “(...) quando vocé tem um porteiro negro e outro branco, vocé vai enxergar uma
distingdo no que as pessoas exigem de um e exigem do outro (...)”

ED109: “(...) vocé, sendo um professor negro, vocé, as vezes, pode, consegue enxergar
um professor branco cobrando o estudante branco de um jeito e o estudante negro de
outro jeito (...)”

ED110: “(..) entdo, até tem uma professora aqui no CAP, a Joané, dos anos iniciais,
que sempre conta uma histéria. Uma vez, parece que ela leu isso em um livro, e depois
ela se tocou em uma situacéo que ela viveu. Ela é dos anos iniciais (...) ”

ED111: “(..) ela é dos anos iniciais. Ela dava, acho que, o terceiro ou quarto ano. E ai,
uma estudante negra com seus 10 anos, alguma coisa assim, 10, 12 anos, chegou para
ela chorando, porque ela tinha quebrado o dente, alguma coisa assim, ou o dente caiu
()"

ED112: “(...) acho que néo foi nem dente, mas ela tinha se machucado de alguma forma.

E ai, ela falou para a menina ser. E ai, ela falou para a menina ser forte, ir para o
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banheiro para poder se lavar (...)”

ED113: “(..) e ai, depois ela se tocou, que ela so falou aquilo para aquela aluna, porque
aquela aluna era negra. Entéo, sendo negra, ela tinha que ser forte. Se fosse uma aluna
branca, Se fosse uma aluna branca, ela abracaria a aluna, acolheria a aluna, daria a
mao para a aluna, para ir no banheiro comela (...)”

ED114: “(..) entdo, as vezes, mesmo nds sendo negros, a gente, as vezes, também abarca
um pouco desse racismo estrutural (...)”

ED115: “(..) entdo, € 0 que a gente sempre tem que estar se policiando, porque a
exigéncia na fase adulta de um profissional, ela é distinta, e também a exigéncia de nos,
professores, coisa estudantes, ela acaba também, as vezes, do aluno negro, do aluno
branco (...)”

ED116: “(...) olha, eu acho que a UERJ avanca. Eu acho que o que surge, a UERJ esta
na vanguarda, é uma universidade progressista. Mas, assim, é justamente que a gente
tem muitas pessoas que sdo pessoas que atuam nisso (...)”

ED117: “(..) tem a professora Rosineide, tem a professora Joné, a propria professora
Perla Malta (< troca de identificacdo), que esteve aqui, a gente tem a nossa pro-reitora
Carla Lemos, agora a gente tem a Angola (« troca de identificacdo), que veio la da
antiga reitora da UESO, que esta ai com a gente. Entdo, eu acho que a gente tem muitas
pessoas ativistas dentro da universidade, muitas pessoas que representam a universidade
(...)”

ED118: “(...) e eu acho que a universidade, ela tem, é devido ai, porque assim, nada vem
de graca. Entdo, eu ndo posso dizer que a instituicdo sozinha, sem a pressao dessas
pessoas, estaria ai dando de graca essas coisas. Mas a UERJ, ela foi uma guardista nas
cotas, na politica de cotas (...)”

ED119: “(..) e ela também, ela oferece muitas formas de assisténcia para os estudantes,
assisténcia estudantil (...) "

ED120: “(..) ela é muito forte na UERJ, ela até cresceu nessa gestdo com mais
possibilidade de bolsas, tanto que no inicio da pandemia, a reitoria reverteu alguns
valores para a assisténcia estudantil direta para os alunos, ndo especificamente 0s
alunos negros, aqueles que estavam em vulnerabilidade (...)”

ED121: “(...) entdo, e aqui no CAP, especificamente, a gente teve um compromisso dessa

reitoria de passar a ter alimentacéo gratuita aqui no CAP, que é um direito dos alunos
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terem a merenda escolar ¢(...)”

ED122: “(...) entdo vocé permitir que o negro, que o pobre entre, e vocé ndo dar as
condicdes, enfim, € vocé fazer ele entrar, mas também abrir a porta de saida para ele. E
hoje, alimentacao € essencial. E a gente tem muitos alunos que comem aqui no CAP (...)”
ED123: “(...) entdo, a gente tem um caso aqui de uma aluna negra, que tem uma condi¢cdo
de vida de extrema vulnerabilidade. E uma aluna que esta no ensino médio, e ela esta
fora da escola, ela ndo esta frequentando a escola por causa da condicédo de vida dela,
que ela precisou se ausentar para poder dar assisténcia a mae, que tem um filho pequeno,
enfim, uma histéria de vida muito complicada (...)”

ED124: “(..) ai ela veio, eu conversei com ela, e ai ela ia vir s6 para tentar conversar,
ela queria, na verdade, tentar trancar a matricula dela. Eu falei, mas ndo existe
trancamento de matricula na educacéo bésica (...)”

ED125: “(...) mas tenta vir, vim uma vez por semana, alguma coisa assim, a gente quer
manter essa aluna aqui na escola. Ai ela chegou para mim assim, ai eu falei para ela,
cara, é porque ela ia conversar aqui com os profissionais, com o assistente social, com
0 pedagogo, quem tivesse presente, e ja ia para casa, porque ela tinha que chegar a tal
hora para cuidar do irméo (...)”

ED126: “(...) e ai eu falei, ndo, fica aqui, pelo menos come e tal, € 14, mas eu ndo posso
ficar até a hora de almoco, a hora de almoc¢o do ensino médio é 12h30 até 1h20 (13h20),
ela ndo podia, porque ela tinha que ir para muito longe. Ai eu falei, ndo, vou permitir
gue vocé coma no horario dos pequenos, que é 10h50, ela, ah, vocé vai permitir? (...)”
ED127: “(...) entdo, acho que é isso, os alunos as vezes ndo tém alimentacdo direito em
casa, e eu acho que a universidade, depois de tanto tempo, porque essa luta pela
alimentacdo aqui no CAP é uma luta longa, atravessou gestdes e essa gestdo ter
prometido e ter garantido, concretizado, eu acho que isso representa muito o
enfrentamento das desigualdades ¢(...)”

ED128: “(...) sim, eu sempre tento levar isso. De alguma forma, por exemplo, quando eu
falo com os alunos, eu dava aula muito de Gravitagao, para o terceiro ano do ensino
médio (...)”

ED129: “(...) entdo, quando eu ia dar aula de Gravitagdo, eu buscava remontar a
historia de como surgiu, quem foi o primeiro a olhar para o céu e tentar pensar algo, ndo

sO naquela histéria eurocéntrica, que é o que costumava-se ter nos livros didaticos, hoje
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ja mudou um pouco, mas toda a ciéncia em si remonta muito ao Egito, & Africa (...)”
ED130: “(...) entdo, se fala que o ber¢o da humanidade foi a Grécia, mas a Grécia bebeu
muito nas fontes do Egito. Aqueles que tinham condicdes 14 na Grécia, de nobreza, de
dinheiro, eles empreendiam as viagens para o Egito, para poder, ao Oriente também, a
outros paises ali, para poder adquirir o conhecimento (...)”

ED131: “(..) entdo, acho que é sempre importante a gente remontar a ciéncia e suas
origens de fato. Entdo, eu sempre passo isso, tento passar isso (...) "

ED132: “(...) quando a gente fala de fisica, acho que falar de fisica € falar também da
historia da fisica (...)”

ED133: “(...) entdo, remontar a historia da ciéncia, as suas origens de fato, e isso tanto
quando eu dou aula aqui para os meus alunos, e também passar toda essa parte, quando
a gente leciona, quando eu dava aula de evolugdo de conceitos da fisica, passar isso
também para os nossos alunos de graduacéo, os futuros professores, para que a gente
fuja um pouco dessa coisa eurocéntrica da ciéncia e ir além (...)”

ED134: “(...) o que a gente tinha de ciéncia até um pouco mais nas tribos, nos povos
africanos, nos indigenas, o0 que a gente tinha de ciéncia nesses povos e 0 quanto que isso
dialoga com o que a gente tem de ciéncia tradicional (...)”

ED135: “(...) eu acho que ndo foi nem por uma questao tanto de ativismo, mas eu sempre
gostei muito da histéria da ciéncia. E quando vocé vé a historia, quando vocé 1é os
artigos, vocé, artigos sérios, chega de fato até essas origens (...)”

ED136: “(...) entdo, acho que talvez o inicio tenha sido mais uma curiosidade, e depois
da curiosidade vocé capta a importancia de vocé passar essa realidade, porque a histéria
no negro as vezes é muito apagada (...)”

ED137: “(..) vocé tem la algum cientista negro que descobriu algo, as vezes so fala o
nome, ndo se fala que aquela pessoa era negra, ou entdo vocé remonta apenas até aquela
parte do cientista branco que fez uma descoberta, mas no Exploras Fonte, que ele bebeu,
como dizia o Newton, os ombros, ele se debrucou nos ombros de gigantes (...) ”

ED138: “(...) entdo, sempre € importante remontar a historia para além da historia, e ai
a gente enxergar o que temali (...)”

ED139: “(...) entdo, o nosso passado, a historia ndo sé da ciéncia, ela esté recheada
disso, tanto que basicamente a gente esta em um pais cristao, a propria figura de Jesus
Cristo (...)”
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ED140: “(...) elando traz a figura catdlica que a gente tem, romantizada de Jesus Cristo,
ela ndo traz as verdadeiras fei¢Oes dele, os verdadeiros tracgos étnicos dele (...)”
ED141: “(...) entdo, eu acho que € fundamental a gente passar essa realidade para que,
ndo sé a importancia do aluno ver o professor negro, mas também a importancia dele
ver a historia negra, ele ver os elementos negros na historia dele (...)”

ED142: “(...) entdo, eu acho que é fundamental a gente sempre tentar explorar para que
os alunos possam ndo so ter o presente, mas ter o presente passado para que eles possam
ser o futuro (...)”

ED143: “(..) eu acho que é aquela questdao, nem todo negro tem a consciéncia negra.
Isso é algo que vocé vai aprendendo ao longo da sua vida, e o que vocé sofre também vai
impactar muito nisso (...)”

ED144: “(..) entdo, eu acho que ao longo do tempo, vendo as questdes, estando em
espacos onde vocé ndo vé tantos negros, como eu falei, eu comecei a iniciacao cientifica
muito cedo, em fisica nuclear, e a partir dai, eu ia muito para congressos {(...)”

ED145: “(...) e nos congressos, pessoas de todos 0s mas era principalmente do sudeste
e muito de Sdo Paulo. E ai, quando vocé estava l& em meio a um congresso, e ai, quando
vocé estava l4 em meio a um congresso, Vocé via, ali, estampado, as vezes vocé é o Unico
negro daquele espaco (...)”

ED146: “(...) isso ja aconteceu muitas vezes. E isso desperta a consciéncia. Porque vocé
esta em um espaco que vocé € socialmente aceito, mas vocé percebe-se como um ente a
parte, né? Uma figura que se intrometeu ali e que conquistou aquele espaco, ok! Mas que
estd num espaco que ndo é seu por natureza (...)”

ED147: “(..) entdo, isso desperta muito a consciéncia. E conforme se desperta a
consciéncia, vocé vai vendo a importancia de vocé de vocé contribuir para que isso mude
()"

ED148: “(...) e ai, seja fazendo parte de projetos sociais, dedicando seu oficio a que
alunos carentes, alunos negros, preenchem esses espagos, ou entdo até valorizando
alunos negros que vocé tem. Vocé pode ter um projeto numa escola e vocé pode
privilegiar o acesso de alunos negros (...) "

ED149: “(...) da mesma forma que hoje também a gente tem quantos programas, projetos
mulheres na ciéncia. Porque também a presenca feminina nesses espacos, na fisica,

tambeém ela é muito ténue (...)”
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ED150: “(...) se vocé pega mulheres na fisica, sei la, vocé tem uma parcela, mas se vocé
tira ali a parte de ensino, se vocé pega ali a parte dura, vocé vé que € um nicho mais
masculino ainda (...)”

ED151: “(...) entdo, é importante a gente contribuir para garantir a presenca dessas
pessoas, desses estudantes, nesse espaco, tanto das mulheres quanto dos negros. E hoje
também, dos alunos que sdo trans, que séo homossexuais, entdo, garantir ai tambeém o
acesso dessas pessoas que acabam sendo marginalizadas (...)”

ED152: “(..) entdo, eu acho que é fundamental a gente garantir que elas tenham a
presenca garantida, que a gente facilite essa presenca para elas, através da nossa
experiéncia e também que a gente garanta para que elas de fato tenham a formacéo de
cidadao que a gente almeja passar (...)"

ED153: “(..) éporque eu ndo tive tanta oportunidade de acompanhar a formacao dos
alunos, muitos alunos da graduacéo. Muitos eu via na disciplina e via muito tempo depois
quando estagiavam comigo l& no CAP, entdo ndo foram muitos alunos que eu tive
oportunidade, mas nas disciplinas que eu dava, eu trabalhava muito a producéo de texto
com os alunos (...)”

ED154: “(...) entdo, eu consegui observar apds as discussdes que a gente tinha em sala
de aula, eu consegui observar nas reflexfes que alguns deles traziam nos textos que eles
produziam (...)”

ED155: “(...) entdo, vocé conseguia ver em muitos deles ali aquela semente plantada, o
impacto da discussdo que vocé provoca neles, o impacto disso nos textos que eles
proprios produziam (...)”

ED156: “(...) olha, eu (...) exemplo, assim (...) que me vem & memdria agora, eu nao sei
bem, mas, assim, tiveram algumas discuss@es, porque sem ter aquelas discussdes a gente
comeca na ciéncia e devido a situacdo do pais a gente acaba em outros lugares, né? (...)”
ED157: “(..) falando ai dos nossos Ultimos quatro, seis anos. Entéo, eu acho que mais
quando a gente puxa para esses lados, né, de falar a realidade do nosso pais, que é
fundamental, e o quanto que a ciéncia vem sendo atacada, né, entdo quando a gente
falava sobre essas questdes e via a producao de texto, via o que os alunos colocavam,
vocé percebia ali alguns impactos, né? (...)”

ED158: “(...) mas, assim, exemplos concretos, assim, eu nao consigo lembrar, até porque

desse tempo que eu estou afastado, né, porque eu ndo atuo também com a graduagéo
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desde antes da pandemia, né, porque ai quando eu entrei em 2020 na direcao eu parei,
né, larguei, fiquei somente na parte administrativa e voltei a partir do ano passado, mas
s0 na educacdo bésica, né, até porque como as aulas da graduacao sdo no Maracana,
pra mim é muito dificil estar fora do CAP, né? (...)”

ED159: “(...) agora, dando aula na educacéo basica, eu estou dentro aqui, entdo € muito
mais tranquilo, né, que tem que resolver questdes, tem que (...) (...)”

ED160: “(...) mas, enfim, quando a gente traz esse texto, né, entdo teve uma vez uma
discussd@o sobre modernidade, né, sobre algumas questdes envolvendo a ciéncia, que
deturpavam a ciéncia, entdo foram oportunidades que eu vi uma producao de texto mais
rica, mais (...)(...)”

ED161: “(..) as reflexdes melhores por parte dos estudantes, né? Entdo, acho que de
exemplo, assim, mais concreto, eu ndo consigo lembrar agora, hein? (...)”

ED162: “(..) durante a sua formacéao inicial, continuada, vocé teve alguma disciplina
obrigatdria ou eletiva que abordasse questdes de direitos humanos ou questdes étnico-
raciais? N&o tive nada. Bem (...)eu fiz a UFF entre 2000 e minha graduacdo, 2004 e
2009, mais ou menos. Nao. Aquele curriculo Ia, eu acho que nem eletiva que falasse sobre
isso também né&o havia (...)”

ED163: “(...) eu acho que para ter uma pratica mais (...) que possa impactar mais o
estudante, ndo s6 no sentido do ensino, mas no sentido como um todo de vocé poder
identificar (...) (...)”

ED164: “(..) é porque, assim, o (...) o estudante, o jovem, o adolescente, a crianca, € um
grupo muito vulneravel ainda. Seja no espaco escolar, seja no espaco de (...) de dentro
de casa, € um grupo muito vulneravel (...)”

ED165: “(...) entdo, eu acho que é fundamental o professor ndo s6 conhecer os direitos
dos (...) da crianca, do adolescente, o estatuto da crianca, do adolescente, os direitos das
criangas, dos jovens, como um todo, e educé-los com relagéo a isso. Eu lembro que (...)
tinha uma das minhas aulas na graduacao que eu falava para os alunos os direitos deles,
né? Os direitosdeles, né? Os direitos deles dentro da universidade (...)”

ED166: “(..) porque dentro da universidade também, as vezes, as pessoas nao
conseguem porque dentro da universidade também, as vezes, os alunos sofrem abuso.
Eles tém os direitos, direito a ter uma nota, direito a ter x avaliacOes, direito a ser

avaliado de uma forma (...) enfim, de uma forma justa, direito a transparéncia (...)”



255

ED167: “(...) entdo, eu falava muito para os alunos os direitos que eles tinham e as
formas que eles podiam fazer valer os seus direitos (...)”

ED168: “(...) as instancias da universidade, a ouvidoria. Entao, eu falava isso para eles.
Entéo, eu acho que € fundamental que o professor possa passar isso também para 0s seus
alunos mais novos, que sdo mais vulneraveis, para que eles tenham autonomia para se
proteger (...)"

ED169: “(...) e ai, seja 0 aluno negro, para ele saber o que é o racismo, para ele saber
quando ele sofre o racismo e as formas que ele tem de denunciar quando ele sofre uma
discriminacédo, seja de um colega, seja de um professor ou de um outro profissional de
espaco escolar (...)”

ED170: “(...) entdo, ele saber quais sdo as formas de discriminacéo e de saber como se
defender daquilo, a quem procurar. Entéo, eu (...) entao, eu acho que isso é fundamental,
porque até hoje, a gente ainda vé muitas oportunidades, a gente vé muitas situacGes
lamentaveis que ocorrem no espaco escolar e que elas contribuem negativamente para a
experiéncia significativa que o estudante pode ter dentro da escola (...)”

ED171: “(..) entdo, vocé garantir que ele esteja na escola e que ele seja uma crianca,
seja um adolescente e esteja ali aproveitando aquilo que ele tem de direito, eu acho que
isso € fundamental. Entdo, é isso. Eu acho que é saber quais sdo os direitos, quais sao 0s

deveres, e saber passar isso para os alunos (...)”
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ANEXO I - O relatorio dos codigos construidos e organizados

pelo software Atlas ti v.9.0

Projeto: Mestrado em Ciéncia, Tecnologia e Educacdo — PPCTE — CEFET/RJ -
Dissertacdo - Saberes docentes dos formadores negros no ensino de fisica na perspectiva
da ecologia de saberes: 0s saberes pds—abissais.

Relatdrio criado por Mobile46 em 29/07/2023

Relatério de Codigos
Todos (20) cédigos

e A escolha do curso de Fisica
2 Codigos:
<« ¢ parte de e Vida académica
2 Codigos:
é causa de > e Atuacdo na Licenciatura em Fisica
é parte de > e A escolha do curso de Fisica
<« contradiz P e Atuacdo na Licenciatura em Fisica
3 Caodigos:
<« é causa de e Vida académica
<« contradiz » e A escolha do curso de Fisica

que constitui os P> e Saberes pessoais e provenientes da formacao escolar
anterior e universitaria

Antirracismo e os direitos humanos
3 Cadigos:

¢ causa de > « Conteudos curriculares
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3 Cddigos:
<« ¢ causa de » Antirracismo e os direitos humanos
é parte de > = Desdobramentos das a¢es docentes

que constitui os P> e Saberes libertarios e subversivos atraves de uma
educacéo em direitos humanos

é causa de > « Desdobramentos das agdes docentes
3 Codigos:
<« é parte de « Contetdos curriculares
<« ¢ causa de » Antirracismo e os direitos humanos

que constitui os P e Saberes libertarios e subversivos através de uma
educacdo em direitos humanos

que constitui os P> e Saberes libertarios e subversivos através de uma educacao
em direitos humanos

5 Codigos:
<« é causa de e Saberes experenciais
<« que constitui os « Antirracismo e os direitos humanos
<« que constitui os « Contetados curriculares
<« que constitui os = Desdobramentos das ac¢des docentes

séo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

e Atuacdo na Licenciatura em Fisica
3 Codigos:
<« ¢ causa de e Vida académica
2 Codigos:
é causa de > e Atuacdo na Licenciatura em Fisica
é parte de > e A escolha do curso de Fisica
<« contradiz » e A escolha do curso de Fisica

2 Codigos:
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<« é parte de e Vida académica
<« contradiz » e Atuacdo na Licenciatura em Fisica

que constitui os P> e Saberes pessoais e provenientes da formacéao escolar
anterior e universitaria

3 Cddigos:
<« que constitui os ® Atuacdo na Licenciatura em Fisica
é causa de P> e Saberes profissionais

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

e Conhecimentos pedagdgicos
1 Cddigos:
<« estd associado com P e Os impactos das agdes docentes
3 Cadigos:
<« estd associado com P e Identificacdo com a profissédo
< esta associado com P e Conhecimentos pedagogicos

que constitui os P e Saberes profissionais

Conteudos curriculares
3 Cadigos:
<« ¢ causa de « Antirracismo e os direitos humanos
3 Cadigos:
é causa de > « Conteudos curriculares
é causa de » « Desdobramentos das agdes docentes

que constitui os > @ Saberes libertarios e subversivos atravées de uma
educacédo em direitos humanos

é parte de » = Desdobramentos das acdes docentes

3 Codigos:
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<« é parte de « Conteados curriculares
<« ¢é causa de » Antirracismo e os direitos humanos

que constitui os P e Saberes libertérios e subversivos através de uma
educacdo em direitos humanos

que constitui os P> e Saberes libertérios e subversivos através de uma educacao
em direitos humanos

5 Caodigos:
<« é causa de e Saberes experenciais
<« que constitui os « Antirracismo e os direitos humanos
<« que constitui os « Conteados curriculares
<« que constitui os « Desdobramentos das agdes docentes

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

Desdobramentos das agdes docentes
3 Codigos:
<« é parte de « Contetdos curriculares
3 Caodigos:
<« é causa de » Antirracismo e os direitos humanos
é parte de > = Desdobramentos das a¢des docentes

que constitui os P> e Saberes libertarios e subversivos atraves de uma
educacédo em direitos humanos

<« é causa de » Antirracismo e os direitos humanos
3 Codigos:
é causa de > « Conteudos curriculares
é causa de > « Desdobramentos das acGes docentes

que constitui os P> e Saberes libertarios e subversivos atraves de uma
educacédo em direitos humanos
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que constitui os P> e Saberes libertarios e subversivos através de uma educacao
em direitos humanos

5 Cddigos:
<« ¢ causa de e Saberes experenciais
<« que constitui os « Antirracismo e os direitos humanos
<« que constitui os « Conteudos curriculares
<« que constitui os « Desdobramentos das agdes docentes

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

e Espaco Institucional
2 Cadigos:
<« contradiz » e Reconhecimento identitario
3 Cadigos:
<« estd associado com P e Lugar Social
<« contradiz » e Espaco Institucional
que constitui os P> e Saberes pos—abissais
<« impacta o » e Lugar Social
3 Cadigos:
<« impacta o > e Feminismo Negro
<« impacta o » e Espaco Institucional

<« estd associado com P e Reconhecimento identitario

e Feminismo Negro
2 Codigos:
que constitui os P e Saberes pos—abissais
6 Cadigos:

<« sdo atravessados pelos e Saberes experenciais
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<« sdo atravessados pelos e Saberes libertarios e subversivos através de uma
educacdo em direitos humanos

<« que constitui os ® Reconhecimento identitario
<« sdo atravessados pelos e Saberes profissionais

<« séo atravessados pelos e Saberes pessoais e provenientes da formacéo
escolar anterior e universitaria

<« que constitui os ® Feminismo Negro
<« impacta o > e Lugar Social
3 Codigos:
<« impacta o > e Feminismo Negro
<« impacta o » e Espaco Institucional

<« esta associado com P e Reconhecimento identitario

e |dentificagdo com a profissao
1 Cddigos:
<« estd associado com P e Os impactos das a¢des docentes
3 Caodigos:
<« estd associado com P e Identificacdo com a profissao
< esta associado com P e Conhecimentos pedagdgicos

que constitui os P> e Saberes profissionais

e Importancia da mudanca nas suas praticas
2 Codigos:
<« ¢ causa de o Reflexdes socioemocionais sobre a pratica
2 Codigos:
é causa de > e Importancia da mudanca nas suas praticas

que constitui os P> e Saberes experenciais
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que constitui os P> e Saberes experenciais
5 Caodigos:
<« é causa de e Saberes profissionais
<« gue constitui os ® Reflexdes socioemocionais sobre a pratica
<« que constitui os e Importéncia da mudanca nas suas préaticas

é causa de P> o Saberes libertarios e subversivos através de uma educacéo
em direitos humanos

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

e Lugar Social
3 Cadigos:
<« impacta o » e Feminismo Negro
2 Cddigos:
que constitui os P> e Saberes pos—abissais
<« impacta o » e Lugar Social
< impacta o > e Espaco Institucional
2 Caodigos:
<« contradiz » e Reconhecimento identitario
<« impacta o » e Lugar Social
< esta associado com P e Reconhecimento identitario
3 Cadigos:
<« esta associado com P e Lugar Social
<« contradiz P e Espaco Institucional

que constitui os P e Saberes pos—abissais

e Os impactos das a¢Oes docentes

3 Cadigos:
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< esta associado com P e Identificacdo com a profissdo
1 Cédigos:
<« esta associado com P e Os impactos das a¢des docentes
<« estd associado com P e Conhecimentos pedagogicos
1 Cédigos:
<« estd associado com P e Os impactos das agdes docentes
que constitui os P e Saberes profissionais
4 Codigos:

<« ¢ causa de e Saberes pessoais e provenientes da formacéao escolar
anterior e universitaria

<« gue constitui os ® Os impactos das acdes docentes
é causa de P> e Saberes experenciais

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

e Reconhecimento identitario
3 Cadigos:
< esta associado com P e Lugar Social
3 Cadigos:
<« impacta o » e Feminismo Negro
< impacta o » e Espaco Institucional
<« esta associado com P e Reconhecimento identitario
<« contradiz > e Espaco Institucional
2 Codigos:
<« contradiz » e Reconhecimento identitario
< impacta o » e Lugar Social
que constitui os P> e Saberes pds—abissais

6 Codigos:



264

<« s80 atravessados pelos e Saberes experenciais

<« séo atravessados pelos e Saberes libertarios e subversivos através de uma
educacéo em direitos humanos

<« gue constitui os ® Reconhecimento identitario
<« s&o atravessados pelos e Saberes profissionais

<« séo atravessados pelos e Saberes pessoais e provenientes da formacéo
escolar anterior e universitaria

<« que constitui os ® Feminismo Negro

o Reflexdes socioemocionais sobre a pratica
2 Cadigos:
é causa de > e Importancia da mudanga nas suas praticas
2 Cddigos:
<« ¢ causa de e Reflexdes socioemocionais sobre a pratica
que constitui os P> e Saberes experenciais
que constitui os P> e Saberes experenciais
5 Codigos:
<« é causa de e Saberes profissionais
<« que constitui os e Reflexbes socioemocionais sobre a pratica
<« que constitui os e Importancia da mudanca nas suas praticas

é causa de P> o Saberes libertarios e subversivos através de uma educacao
em direitos humanos

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

e Saberes experenciais
5 Codigos:
<« é causa de e Saberes profissionais

4 Codigos:
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<« é causa de e Saberes pessoais e provenientes da formacéo escolar
anterior e universitaria

<« que constitui os ® Os impactos das acdes docentes
é causa de P> e Saberes experenciais
sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais
<« que constitui os e Reflexdes socioemocionais sobre a pratica
2 Codigos:
é causa de > e Importancia da mudanca nas suas praticas
que constitui os P> e Saberes experenciais
<« que constitui os e Importancia da mudancga nas suas praticas
2 Cddigos:
<« ¢ causa de e Reflexdes socioemocionais sobre a pratica
que constitui os P> e Saberes experenciais

é causa de P> o Saberes libertarios e subversivos através de uma educagdo em
direitos humanos

5 Codigos:
<« é causa de e Saberes experenciais
<« gue constitui os « Antirracismo e os direitos humanos
<« que constitui os = Conteudos curriculares
<« que constitui os « Desdobramentos das a¢des docentes
séo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

6 Cadigos:

<« sdo atravessados pelos e Saberes experenciais

<« sdo atravessados pelos e Saberes libertarios e subversivos através de uma
educacédo em direitos humanos

<« gue constitui 0os ® Reconhecimento identitario
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<« s&o atravessados pelos e Saberes profissionais

<« 580 atravessados pelos e Saberes pessoais e provenientes da formacao
escolar anterior e universitaria

<« que constitui os ® Feminismo Negro

Saberes libertarios e subversivos através de uma educacao em direitos humanos
5 Cadigos:
<« ¢é causa de e Saberes experenciais
5 Codigos:
<« ¢ causa de e Saberes profissionais
<« que constitui os e Reflexfes socioemocionais sobre a préatica
<« gue constitui os ® Importancia da mudanca nas suas praticas

é causa de P> o Saberes libertarios e subversivos através de uma educacéo
em direitos humanos

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais
<« que constitui os « Antirracismo e os direitos humanos
3 Caodigos:
é causa de P « Contetdos curriculares
é causa de > « Desdobramentos das a¢des docentes

que constitui os P> e Saberes libertarios e subversivos atraves de uma
educacédo em direitos humanos

<« que constitui os =« Conteudos curriculares
3 Codigos:
<« é causa de » Antirracismo e os direitos humanos
é parte de » = Desdobramentos das ac¢des docentes

que constitui os P> e Saberes libertarios e subversivos atraves de uma
educacédo em direitos humanos

< que constitui os = Desdobramentos das a¢des docentes
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3 Cddigos:
<« é parte de « Conteudos curriculares
<« é causa de » Antirracismo e os direitos humanos

que constitui os P> e Saberes libertarios e subversivos atraves de uma
educacéo em direitos humanos

séo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais
6 Codigos:
<« séo atravessados pelos e Saberes experenciais

<« séo atravessados pelos e Saberes libertarios e subversivos através de uma
educacédo em direitos humanos

<« gue constitui os ® Reconhecimento identitario
<« séo atravessados pelos e Saberes profissionais

<« sdo atravessados pelos e Saberes pessoais e provenientes da formacgao
escolar anterior e universitaria

< que constitui os ® Feminismo Negro

e Saberes pessoais e provenientes da formacao escolar anterior e universitaria
3 Cadigos:
<« que constitui os e Atuacdo na Licenciatura em Fisica
3 Cadigos:
<« é causa de e Vida académica
<« contradiz » e A escolha do curso de Fisica

que constitui os > e Saberes pessoais e provenientes da formacéao escolar
anterior e universitaria

é causa de > e Saberes profissionais
4 Codigos:

<« ¢ causa de e Saberes pessoais e provenientes da formacéao escolar
anterior e universitaria
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<« que constitui os @ Os impactos das acdes docentes
é causa de P> e Saberes experenciais

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

6 Codigos:
<« s80 atravessados pelos e Saberes experenciais

<« séo atravessados pelos e Saberes libertarios e subversivos através de uma
educacédo em direitos humanos

<« gue constitui os ® Reconhecimento identitario
<« séo atravessados pelos e Saberes profissionais

<« sdo atravessados pelos e Saberes pessoais e provenientes da formacgéao
escolar anterior e universitaria

<« que constitui os ® Feminismo Negro

e Saberes pds—abissais

6 Codigos:

< sdo atravessados pelos e Saberes experenciais

5 Codigos:

<« é causa de e Saberes profissionais

<« que constitui os e Reflexbes socioemocionais sobre a pratica
<« que constitui os e Importancia da mudanca nas suas praticas

é causa de P> o Saberes libertarios e subversivos através de uma educagéo
em direitos humanos

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

<« sdo atravessados pelos e Saberes libertarios e subversivos através de uma
educacdo em direitos humanos

5 Cdodigos:

<« é causa de e Saberes experenciais
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<« que constitui os « Antirracismo e os direitos humanos
<« que constitui os « Conteudos curriculares
<« que constitui os « Desdobramentos das a¢0es docentes
sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais
<« gue constitui os ® Reconhecimento identitario
3 Cddigos:
<« estd associado com P e Lugar Social
<« contradiz P e Espaco Institucional
que constitui os P> e Saberes pos—abissais
<« sdo atravessados pelos e Saberes profissionais
4 Codigos:

<« ¢ causa de e Saberes pessoais e provenientes da formacéao escolar
anterior e universitaria

<« gue constitui os ® Os impactos das acdes docentes
é causa de P> e Saberes experenciais
sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais

<« sdo atravessados pelos e Saberes pessoais e provenientes da formacao escolar
anterior e universitaria

3 Caodigos:
<« que constitui os e Atuacdo na Licenciatura em Fisica
é causa de P> e Saberes profissionais
sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais
< que constitui 0os ® Feminismo Negro
2 Codigos:
que constitui os P> e Saberes pds—abissais

<« impacta o » e Lugar Social
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e Saberes profissionais
4 Cdodigos:

<« ¢ causa de e Saberes pessoais e provenientes da formacéao escolar anterior e
universitaria

3 Codigos:
<« que constitui os e Atuacao na Licenciatura em Fisica
é causa de P> e Saberes profissionais
sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais
<« que constitui os e Os impactos das acbes docentes
3 Codigos:
<« estd associado com P e Identificacdo com a profissao
<« estd associado com P e Conhecimentos pedagogicos
que constitui os P e Saberes profissionais
é causa de P> @ Saberes experenciais
5 Codigos:
<« é causa de e Saberes profissionais
<« que constitui os e Reflexbes socioemocionais sobre a pratica
<« que constitui os e Importancia da mudanca nas suas praticas

é causa de P> o Saberes libertarios e subversivos através de uma educacao
em direitos humanos

sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais
sdo atravessados pelos P> e Saberes pos—abissais
6 Codigos:
<« sdo atravessados pelos e Saberes experenciais

< sdo atravessados pelos e Saberes libertarios e subversivos através de uma
educacdo em direitos humanos

<« que constitui os ® Reconhecimento identitario
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<« s&o atravessados pelos e Saberes profissionais

<« 580 atravessados pelos e Saberes pessoais e provenientes da formacao
escolar anterior e universitaria

<« que constitui os ® Feminismo Negro

e Vida académica
2 Cédigos:
é causa de P e Atuacdo na Licenciatura em Fisica
3 Cadigos:
<« ¢ causa de e Vida académica
<« contradiz P e A escolha do curso de Fisica

que constitui os P> e Saberes pessoais e provenientes da formacao escolar
anterior e universitaria

é parte de > e A escolha do curso de Fisica
2 Codigos:
<« é parte de e Vida académica

<« contradiz » e Atuacdo na Licenciatura em Fisica



