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RESUMO

A presente investigacdo académica buscou compreender os processos de constru¢ao
identitaria de professoras negras formadoras de novas/os professoras/es em
licenciaturas em Fisica no Brasil. Ao entender que a/o professora/or formadora/or nao
€ um sujeito homogéneo, trazé-la/o para esta pesquisa foi reconhecer especificidades
que marcam o seu fazer profissional e constituem suas identidades. A problematica
desta pesquisa foi construida a partir dos seguintes tépicos: i) trajetérias educacionais
desiguais entre mulheres negras e brancas, e a subrepresentatividade daquelas na
docéncia do ensino superior; ii) professora negras em cursos marcadamente
masculinos; e iii) a complexa tarefa de ser formadora de novas/os professoras/es em
licenciaturas no Brasil pelas dificuldades historicas desse campo. A realidade de
mulheres negras que “escolhem” trabalhar em licenciaturas de areas cientificas e
tecnologicas, mais precisamente na area da Fisica, se torna ainda mais complexa,
tendo em vista a existéncia de inumeros fatores que perpassam, demarcam,
influenciam suas experiéncias como mulheres negras no seio da sociedade brasileira.
A sociologia das auséncias e a sociologia das emergéncias foram utilizadas como
fundamentacéo tedrica deste estudo. As historias contadas possibilitaram transformar
auséncias em presengas, além de evidenciar inuUmeros mecanismos que podem
elucidar de que maneira o modelo de racionalidade dominante opera em nossa
sociedade. As analises revelaram o quanto as vivéncias no ambito pessoal e social se
interconectam na constituicdo de si, enquanto mulheres, negras, professoras
formadoras. Os processos que constroem identidades s&o as experiéncias de cada
dia, sao percepcdes, sdo silenciamentos, sao recuos e avangos, apostas,
reconhecimentos.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Professoras negras. Licenciatura de

Fisica. Construgdes identitarias.



ABSTRACT

The present academic investigation sought to understand the processes of identity
construction of black teachers who train new teachers in Physics degrees in Brazil. By
understanding that the teacher is not a homogeneous subject, bringing him/her to this
research was to recognize specificities that mark their professional work and constitute
their identities. The problem of this research was constructed from the following topics:
i) unequal educational trajectories between black and white women, and their
underrepresentation in higher education teaching; ii) black female professors in
markedly male courses; and iii) the complex task of being a trainer of new professors
in teaching degrees in Brazil due to the historical difficulties of this field. The reality of
black women who “choose” to work in undergraduate degrees in scientific and
technological areas, more precisely in the field of Physics, becomes even more
complex, given the existence of numerous factors that permeate, demarcate, influence
their experiences as black women within Brazilian society. The sociology of absences
and the sociology of emergencies were used as the theoretical foundation of this study.
The stories told made it possible to transform absences into presences, in addition to
highlighting numerous mechanisms that can elucidate how the dominant model of
rationality operates in our society. The analyzes revealed how much the experiences
in the personal and social scope are interconnected in the constitution of oneself, as
women, blacks, teacher educators. The processes that build identities are everyday
experiences, they are perceptions, they are silencing, they are retreats and advances,
bets, recognitions.

Keywords: Teacher Education. African-Brazilian Teachers. Teacher Education

Programs in Physics. Identities Formations.
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1 INTRODUGAO

A proposicdo de um estudo sobre construgbes identitarias de professoras
negras formadoras de professoras/es’ em cursos de Licenciatura de Fisica no Brasil
congrega em um objeto diferentes variaveis, a saber: identidade, raga, género e
formacédo de professoras/es. Elas tornam complexa a tarefa de pesquisar, pela
importancia e pelo impacto que cada uma dessas variaveis tem nas tramas
construidas em nossa sociedade. Historicizar, estabelecer conexdes que permitam o
didlogo entre esses elementos a ponto de analisa-los, eis o desafio que se coloca
nesta pesquisa.

Sou psicéloga de formacgao, especialista em gestao estratégica de pessoas e
em gestdo de politicas publicas de género e raga, e mestra em Educacido. Minha
aproximacgao com a area da Educacéao se deu em razao da busca por aprofundar meus
conhecimentos sobre questdes de diversidade no contexto organizacional, uma vez
que, como psicologa, sempre atuei no ambito da gestao de pessoas.

No ano que precedeu minha entrada ao mestrado, eu estava fortemente
engajada nessas questdes na empresa em que trabalhava e, por ocasiao disso, e pela
necessidade de dar mais embasamento a minha atuagdo profissional, busquei a
realizacdo de uma disciplina isolada intitulada “Curriculo: diversidade, cultura e
producao do conhecimento”, que estava em oferta no programa de Pds-graduacgao
em Educacgéo Tecnolégica do CEFET MG. Minha identificacdo com essa discussao
foi tamanha que eu decidi realizar o processo de sele¢cdo para o mestrado. Apds
aprovagao, e tendo sido contemplada com bolsa de estudos, decidi me dedicar
integralmente a pds-graduacéo.

Nesta primeira experiéncia de pesquisa, realizei um estudo sobre a participacao
de pesquisadoras negras na produg¢ao do conhecimento cientifico, com o objetivo de
contribuir com as discussbes sobre a representatividade de mulheres negras em
espacos institucionalizados de produgao de conhecimento, e atualizar o debate sobre

a falta de diversidade étnico-racial nas universidades brasileiras.

" Consciente do papel que a lingua pode ter na reprodugéo de discriminagbes de género, utilizarei, ao
longo deste texto, um padrao diferente daquele usado na “norma culta” que adota o masculino como
regra. Todas as vezes que me referir as/aos alunas/os, as/aos professoras/es e educadoras/es em
geral, em que as mulheres sao nitidamente a maioria, partiremos do feminino e faremos a diferenciagéao
do masculino: professoras/es; educadoras/es etc.
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Embora minha trajetéria de estudos sobre género e raga seja anterior ao
mestrado, foi nesse momento que, efetivamente, decidi me aprofundar no
conhecimento da realidade de mulheres negras no contexto educacional, e isto tem a
ver com a pouca presenga delas, e da populagdo negra, de maneira geral, em niveis
mais altos de ensino.

No grupo de mestrandos do qual fiz parte, éramos apenas trés mulheres
autodeclaradas pretas, e essa infima proporcdo em um montante de
aproximadamente 40 pessoas me trouxe inumeras indagagdes que se acentuaram
quando verifiquei a produgédo académico-cientifica sobre a mulher negra no Brasil. Foi
possivel identificar que uma parcela significativa desses estudos se volta,
prioritariamente, para discutir a condi¢ao de subalternidade em que elas tém estado
historicamente submetidas, e muito pouco busca elucidar outras realidades que
perpassam suas historias. Na ocasido, um de meus anseios era contribuir para a
visibilidade de experiéncias exitosas de mulheres negras.

Considero que o contato com a literatura sobre mulheres negras, juntamente
com a percepgao do cenario no qual eu estava inserida, por ocasidao do mestrado, e
as questdes oriundas da minha dissertacdo, foram essenciais para que eu optasse
em continuar realizando estudos voltados as experiencias de mulheres negras em
espagos em que elas permanecem subrepresentadas, e a academia € um lugar
emblematico nesse sentido. Dessa maneira, escolhi como objeto de estudo para
minha tese constru¢des identitarias de professoras negras que formam professoras/es
em cursos de Licenciatura em Fisica.

Estudar professoras negras que formam professoras/es em cursos de
Licenciatura em Fisica €, sem duvida, dar continuidade a essa importante discussao
sobre representatividade de mulheres negras, visto que a area da Fisica é um exemplo
concreto de segregacao por género e raga, em areas marcadamente masculinas.
Entretanto, ndo sdo apenas as dimensdes racial e de género que sustentam a
importancia e o interesse em realizar um estudo dessa natureza.

Situar esse objeto no ambito da formagéao de professoras/es é trazer para esse
campo reflexdes que, na maioria das vezes, se mantém inseridas em linhas de
pesquisas que se posicionam mais fortemente em relagcdo as questdes étnico-raciais,
de género e outras correlatas, como se somente a elas coubessem a responsabilidade

de responder as interpelagdes do mundo frente a esses aspectos. Mas nao é.
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Por meio da revisao de literatura realizada por ocasido deste estudo, identifiquei
que pesquisas realizadas no campo da formacgao de professoras/es tendem a se voltar
para questdes que pouco ou nada refletem as dimensdes de género e raga, que sao
constitutivas da pessoa da/o professora/or formadora/or. E ndo seriam elas
importantes? E ndo trazem elas impactos as experiéncias no campo da formagao?

Gatti (1996), em seu texto Os professores e suas identidades: o desvelamento
da heterogeneidade, corrobora essa ideia ao criticar as generalidades que se
cometem quando se fala sobre professores e sobre alunos. Tal homogeneidade pode
nao ser tdo homogénea “como possa parecer ou se deseje fazer crer.” (GATTI, 1996,
p. 88) Sendo assim, a nao identificagdo de referéncias as questdes raciais ou de
género, sob qualquer viés, nos trabalhos localizados, abre discussdo sobre o quao
significativo seriam esses elementos nas construgdes identitarias de professoras/es
formadoras/es, e sustenta a problematica desta pesquisa.

Para Gomes (1995, p. 115), que investigou o processo de construgdao da
identidade da mulher negra professora, “ser mulher negra e professora expressa uma
outra maneira de ocupacéo do espaco publico”, principalmente quando anteriormente
se permitia que somente homens e brancos ocupassem profissionalmente esses
espacos. Nesse sentido, essa presenca representa muito mais do que uma simples
insergcao profissional. Ela rompe com o esteredtipo de incapacidade intelectual do
negro brasileiro.

A insercdo da mulher na docéncia ndo foi um movimento tado simples para
muitas mulheres, mesmo sendo o magistério um campo reconhecidamente feminino.
A feminizagao da profissao de professor tornou-se visivel no final do século XIX, época
em que as mulheres passaram a frequentar as escolas normais e a exercer a profissao
de professoras em maior quantidade. Porém, essa alternativa de insergéo profissional
nao se deu de forma indiscriminada ja que o magistério esteve restrito as mulheres de
classes privilegiadas, por inUmeros aspectos. Dessa forma, mulheres do povo,
mulheres negras, e outras, as quais havia maior probabilidade de auséncia de
instrucdo estavam, de certa forma, impedidas de seguirem por esse caminho.
(ALMEIDA, 1998).

N&o posso deixar de mencionar também a existéncia de politicas de acesso ao
magistério presentes, por exemplo, na reforma Fernando Azevedo, cujos critérios
estabelecidos para o ingresso na Escola Normal, no Rio de Janeiro, demonstravam

uma hierarquizacao racial e, certamente, dificultavam a insergdo de muitas mulheres
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nessa profissdo. Na concepgao de Muller (2009, p. 589), “0o magistério carioca,
possivelmente o brasileiro, passou décadas sendo reserva de mercado apenas dos
professores brancos” e, mesmo na atualidade, professoras e professores negros
ainda sdo minoria, mesmo no ensino primario, grau com remuneragao mais baixa,
sendo que esse cenario se agrava no ensino superior. (CRISOSTOMO e REIGOTA,
2010).

Datam de 1820 alguns anuncios indicando experiéncias educacionais da
populagdo negra e, nesse interim, foi permitido também a mulher negra ter algum
acesso a instituicbes que eram frequentadas quase que exclusivamente por mulheres
brancas e de familias abastadas. (PEREIRA, 2008). No entanto, mesmo com a
abolicao e, posteriormente, com a Republica, era rara a presenca de alunas negras
em estabelecimentos de ensino, seja por falta de acesso a escola ou pela necessidade
de abandonar os estudos para trabalhar e garantir a sobrevivéncia. E, nesse
movimento, muitas se direcionaram para atividades mais desvalorizadas e que
demandavam menor qualificacdo. Esse cenario € significativo, pois, refletira na pouca
representatividade de mulheres negras no magistério pelas condi¢bes que se
apresentaram. (BATISTA, 2016).

O estudo de Almeida (2009), que buscou tragar um panorama da experiéncia
social e educativa de mulheres negras na cidade de Juiz de Fora, Minas Gerais, entre
os anos 1950 e 1970, constata o quanto o acesso de mulheres e meninas negras a
escola foi marcado por obstaculos que dificultaram tanto a permanéncia quanto a
conclusao da formagao escolar. Muitas delas tiveram dificuldades para prosseguir nos
estudos apds o término da escola primaria mesmo tendo o desejo de tal. Dessa forma,
a instituicdo escolar aparece como fator determinante na experiéncia social de tornar-
se mulher negra “seja pela aceitagdo de um nao lugar social, seja pela afirmacéao
desse lugar a partir de sua negacéao sistematizada” (ALMEIDA, 2009, p. 231), e isso
perpassa a constru¢ao da identidade feminina negra.

Outro estudo bastante elucidativo sobre trajetéria educacional e realizagao
econémica de mulheres negras foi realizado por Lima (1995) que tomou como
referéncia a expansao educacional de 1950, para compreender 0os avangos nos
indicadores de género e raga apos esse evento. A autora reconhece o aumento
significativo no acesso a escola, tendo sido o grupo de mulheres o mais beneficiado.
Ja em 1980, foi possivel perceber igualdade no acesso em relagdo aos homens no

ensino superior, diminuindo as variagdes de escolaridade no que tange as questdes
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de género. No entanto, ao verificar a varidvel raga dentre as mulheres, notou-se a
existéncia de desvantagens educacionais bastante representativas para as pretas e
pardas, refletidas nas diferentes formas de absorcdo no mercado de trabalho. As
mulheres de classe média e com elevado nivel de instrugdo foram absorvidas no
mercado de trabalho enquanto uma parcela significativa da populagéo feminina negra
foi empregada nos servigos mais desqualificados, principalmente o doméstico.

O reflexo das dificuldades e consequentes disparidades da inser¢ao escolar da
mulher negra também é apresentado por Sotero (2013) ao analisar as taxas de
escolaridade liquida, tomando como referéncia a expansdo do ensino a partir da
década de 1990, quando a ampliagdo de matriculas, cursos e instituigdes de ensino
superior, por volta de 1998 e 2002, foi possibilitada. Seu estudo revela que houve
aumento dessas taxas tanto para homens quanto para mulheres, o que nao indicou,
necessariamente, igualdade de presenca nesse nivel de ensino. E, a despeito do
crescimento das taxas, as desigualdades raciais ndo diminuiram. Ao contrario, a
presenca de mulheres e homens brancos, na ocasido, era muito superior a de
mulheres e homens negros.

Mesmo com a implementacao de politicas educacionais que contribuiram para
a realizagao educacional de mulheres negras, essa acao nao foi suficiente para dirimir
as desigualdades nesse campo, ja que elas vivenciaram de forma mais intensa esse
processo de exclusdo se comparadas as mulheres brancas. Enquanto a Lei da
Abolicdo, datada de 1888, possibilitava a alforria das escravas e dos escravos que
ainda se encontravam no cativeiro, no periodo de 1758 a 1870, ja se podia falar de
uma inclusao, ainda que restrita, de mulheres na escola. (STAMATTO, 2002).

Historicamente, ha, portanto, uma série de acontecimentos que podem explicar
as disparidades e a persisténcia dessas entre as categorias raciais e de género, que
resultaram em desvantagens no posicionamento das mulheres negras na
estratificagao social e na insergao profissional, inclusive na profissdo docente.

A subrepresentatividade de mulheres negras na docéncia do ensino superior &
pontuada por varios autores (CRISOSTOMO; REIGOTA, 2010; SILVA, 2010;
SANTOS, 2008), assim como a escassez de dados especificos sobre essa realidade.
Silva (2010), em seu trabalho “Doutoras Professoras Negras: o que dizem os
indicadores oficiais”, ressalta, por exemplo, a dificuldade de acesso as estatisticas que
documentam diferencas raciais no contexto educacional, o que poderia permitir uma

analise mais acurada acerca da situagao da mulher negra nesse espacgo. Artes e
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Ricoldi (2015) também consideram que a maior parte das publicagbes que analisam
o0 recorte cor/raga nesse espaco esta direcionada para a educacdo basica e,
marginalmente, para o ensino superior e a pos-graduagcdo, como se as mulheres
negras nao estivessem Ia.

Além desses aspectos relativos a trajetoria educacional de mulheres negras e
sua inser¢cao no magistério, ha ainda o cenario referente a participacdo de mulheres
na docéncia do ensino superior que endossa a problematica em questao.

O destaque numérico das mulheres no Brasil, em todos os niveis de ensino,
entre 2000 e 2005, é relacionado por Teixeira e Freitas (2014) ao crescimento da
participagcao delas na docéncia do ensino superior. H4 uma “hegemonia feminina em
praticamente todos os numeros relativos ao acesso ao ensino superior e a sua
conclusao” (BARRETO, 2014, p. 19), e dois aspectos sao significativos nesse cenario:
1) as mulheres permanecem segregadas nas areas de humanas e da saude, estando
poucas em outras areas, como nas exatas, por exemplo; e, 2) quando se analisa o
quadro da docéncia no ensino superior na perspectiva de género, ha prevaléncia
masculina nas instituigdes publicas.

Ao analisar de forma mais especifica a realidade da docéncia nos cursos de
formagao de professoras/es, prevalece a ideia de que as licenciaturas sdo para as
mulheres e ndo para homens em razao da feminizagcao da profissdo. Porém, se os
homens tendem a se direcionar para os cursos marcadamente masculinos -aqueles
que compdem as assim chamadas “ciéncias duras™ (hard Science), como a Fisica, a
Quimica, a Engenharia, dentre outros -e as mulheres para os cursos considerados
femininos -como a Enfermagem, a Pedagogia etc. —, essa dindmica possivelmente se
refletira no contexto profissional das licenciaturas. E possivel deduzir, entdo, que as
mulheres estarao mais presentes como docentes em algumas licenciaturas em razéo
da propria natureza da area de conhecimento, e estardao subrepresentadas em outras.

Ao verificar mais especificamente o ambiente da Fisica, o estudo de Teixeira e
Freitas (2014), intitulado “Mulheres na docéncia do ensino superior em cursos de

Fisica”, buscou compreender a trajetéria de mulheres nas chamadas “ciéncias duras”

2 Ciéncias duras (em inglés, Hard Sciences) é o agrupamento das ciéncias que se utilizam
da observagéo sistematica, experimentos e as vezes da matematica puracomo obtengao
de conhecimento. Nas ciéncias exatas, os experimentos devem ser reproduziveis (se 0 experimento
for feito uma segunda vez, tera que produzir os mesmos resultados obtidos na primeira vez).
(WIKIPEDIA, 2021).
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e um dos aspectos apontado pelas autoras refere-se a discriminacdo as quais as
mulheres que adentram cursos tradicionalmente ocupados por homens sofrem
continuamente. A influéncia de género no direcionamento profissional tem sido
apontada (CARTAXO, 2015) e uma prova disso € o fato de as mulheres estarem mais
presentes nas ciéncias humanas e na saude. (SAAVEDRA, TAVEIRA e SILVA, 2010;
LOMBARDI, 2006).

Além da segregacao das mulheres em areas especificas de conhecimento,
Teixeira e Freitas (2014) alertam para o suposto desinteresse do publico feminino
pelas carreiras cientificas, o que poderia ser reflexo de um boicote por parte do proprio
professorado composto, inclusive, por mulheres. Em contrapartida, refletindo sobre a
situacdo de uma das entrevistadas que diz ter encontrado apoio para continuar na
graduacéo de Fisica em uma de suas professoras, as autoras reforcam a necessidade
de haver mais mulheres trabalhando como professoras, pesquisadoras, gestoras, em
areas marcadamente masculinas.

O cenario até aqui apresentado evidencia, por um lado, aspectos relativos as
trajetérias educacionais desiguais entre mulheres negras e brancas, a sub-
representacdo daquelas na docéncia do ensino superior, bem como a escassez de
dados que possam elucidar a situacdo da mulher negra no contexto da profisséo
docente. Por outro lado, ha um aumento significativo de mulheres no ensino superior,
e na docéncia universitaria, mas a permanéncia de caracteristicas que revelam uma
divisdo sexual do trabalho®, na qual as mulheres tendem a se direcionar e
permanecerem, em maior quantidade, nas areas consideradas femininas.

Diferentes elementos se somam e parecem tornar a realidade da mulher negra,
professora em cursos marcadamente masculinos, ainda mais complexa, e algumas
questdes sao suscitadas frente a isso: qual o significado de ser professora negra em
um curso com predominancia masculina, como o de Fisica? Quem sao essas
mulheres que buscam a Fisica como campo de formagcao e optam por tornarem-se
formadoras de novas/os professoras/es? De que maneira, ser mulher, negra e
formadora de novas/os professoras/es impacta em seu fazer docente?

Sem fazer distingao do nivel de atuacao profissional, Oliveira (2011) avalia que

as mulheres negras que escolheram a profissdo docente, provavelmente, mobilizam

3 Forma de divisao do trabalho social decorrente das relagdes sociais de sexo. Conceito cunhado por
Daniele Kergoat (2009).
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uma forca muito maior do que as nao-negras, em razao da necessidade de
comprovarem a competéncia profissional e para desenvolverem estratégias para lidar
com o preconceito e a discriminagao racial fortemente presentes nesses ambientes.
Vale destacar que as representagdes sociais historicamente construidas em relagao
as mulheres negras, refletidas em uma insisténcia cultural que faz com que elas ainda
sejam vistas como empregadas domeésticas, independente do status no trabalho ou
carreira que ocupam (hooks, 1995), colocam-se como uma questao significativa que
perpassa o exercicio profissional.

A realidade de mulheres negras que “escolhem” trabalhar em licenciaturas de
areas cientificas e tecnolégicas, mais precisamente na area da Fisica, se configura
como um campo proficuo para investigar construcdes identitarias tendo em vista a
existéncia de inumeros fatores que perpassam, demarcam, influenciam suas
experiéncias como mulheres negras no seio da sociedade brasileira, e que podem,
também, impactar os processos de constru¢cao de suas identidades. Atrela-se a isso,
a complexa tarefa de ser formadora/formador de novas/os professoras/es nas
licenciaturas no Brasil.

Berger (2018) conceitua formador como sendo todas (0s) as (os) professoras
(es) que trabalham com formagao de professoras/es, especialmente aquelas/es que
trabalham nas licenciaturas plenas no ensino superior, lecionando tanto disciplinas
ditas “especificas” quanto as de carater pedagogico. Mizukami (2006) complementa
dizendo que a/o formadora (or) também trabalha junto aqueles que ja estéo
desenvolvendo atividades docentes e considera tanto a universidade como a escola
como agéncias formadoras.

Ocorre que as licenciaturas enfrentam problemas que persistem desde a sua
origem e permanecem sem solugdo. A mudanga no perfil dos alunos que buscam os
cursos de licenciatura é uma das consequéncias dessas questdes conjunturais.
Outras questdes, tais como, a separacao entre disciplinas de conteudo e pedagdgicas,
a desarticulacido entre formacdo académica e realidade pratica, uma maior
valorizacao do bacharelado em detrimento aos cursos de formacéao de professoras/es,
um certo descaso com a licenciatura, além de uma condi¢do docente que tem sido
cada vez mais marcada pela precarizacao do trabalho, tudo isso tem contribuido para
a desvalorizagéo da profissao docente. (DINIZ-PEREIRA, 2007).

E, nesse contexto, esta a/o professora/or formadora/or diretamente implicada/o

na tarefa de formar novas/es professoras/es.
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A importancia da figura da/o professora/or formadora/or € inconteste, uma vez
que sao elas ou eles que irdo oportunizar a formagao, a partir de uma determinada
visdo de mundo, além de serem fundamentais nos processos que se constituem
nas/os alunas/os e que concorrem, inclusive, para a superacao do fracasso e das
desigualdades escolares.

Diante dessas colocagdes, considerei que sao muitos os elementos que
corroboram a importancia de se realizar um estudo que tenha como sujeitos de
investigacdo professoras negras formadoras de novas/os professoras/es em cursos
de licenciatura em Fisica. E a proposta de compreender construgdes identitarias se
apoia na questao “como nos tornamos professoras?” de Fontana (2000), que denota
a importancia de se olhar para os processos constitutivos do ser professora/or, uma
vez que sao muitas as variaveis do trabalho docente e do constituir-se como
professora/or que tendem a ser apagadas.

A relevancia de um estudo dessa natureza se apoia, também, na importancia
de investigar mulheres negras no Brasil cujas trajetorias rompem com certos padroes
histéricos relacionados a populagdo negra de maneira geral. Em um pais
reconhecidamente racista e sexista, cuja heranga escravocrata continua a se
inscrever no cotidiano de nossa sociedade, perceptiveis em inumeras modalidades de
manifestagcdo (SCHWARCZ e STARLING, 2015), € de suma importancia trazer a tona
diferentes percursos e conquistas, por mais desafiadoras que sejam. Falar em
mulheres negras e docéncia coloca o desafio de costurar “lacunas bibliograficas” que
percorrem possibilidades de resisténcias e praticas pela educagao.

Diante desses apontamentos, busquei, nesta pesquisa, compreender
construgcées identitarias de professores negras formadoras de novas/os
professoras/es em cursos de licenciatura em Fisica, por entender que a dimenséao
desse objetivo assume o compromisso de responder as interpelagdes relacionadas a
compreensao das relagcdes, da composicdo dos espacos, dos direitos de existéncia

digna entre os sujeitos, e explicita o carater social desse estudo. (SANTOS, 2008).

1.2 PERCURSOS ETICO-METODOLOGICOS

Alguns caminhos foram delineados para possibilitar o alcance do objetivo desta

investigacdo, e o primeiro deles foi a realizagdo de um mapeamento da presenca de
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professoras negras nas licenciaturas de Fisica nas universidades publicas brasileiras
para identificacdo dos sujeitos da pesquisa. Por meio deste levantamento, relacionei
0S nomes € os respectivos e-mails de todo o corpo docente do sexo feminino.

De posse de tais informacgdes, solicitei ao Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) a disponibilizagcdo da
autodeclaragdo racial de todas as professoras identificadas no mapeamento,
considerando que a Plataforma Lattes integra dados de curriculos, grupos de
pesquisa, instituicdes, e conta, também, com a autodeclaracido* racial de
pesquisadoras e pesquisadores brasileiros. Tal solicitacdo foi feita por meio da
Plataforma Integrada de Ouvidoria e Acesso a Informacgao, registrada sob o numero
01390.002291/2019-13, na data de 08/10/2019.

A negativa a essa solicitagdo foi dada em 15/10/2019 sob a alegagao de que
os seguintes dados, relativos a identificagdo do usuario, a) enderecgo residencial; b)
telefone residencial; c) filiagdo; d) ano de nascimento; €) CPF; f) sexo; g) cor ou raga;
h) identidade; i) passaporte e j) enderecos eletrbnicos, ndao podem ter divulgacao
publica.

Pela dificuldade, entdo, de acessar dados que pudessem demonstrar a
autodeclaragao racial de pessoas no sistema educacional, optei pelo método da
heteroidentificacdo, etapa bastante desafiadora em razdo da complexa tarefa de
definir quem é negro no Brasil. Neste processo, um terceiro € quem realiza a
identificacdo étnico-racial do individuo, e pode contar com diferentes critérios, tais
como, tragos fenotipicos, cor da pele, ancestralidade ou, até mesmo, o
construcionismo identitario. (RIOS, 2018).

Na atualidade, o padrao para identificacdo de grupos raciais tem sido o método
da autodeclaragao/auto atribuicdo de pertenga no qual o proprio sujeito € quem indica
o grupo racial do qual faz parte. Autodeclarar-se negro sugere assumir-se como
pertencente ao grupo racial negro, mas, isto € um processo dificil e doloroso por tudo
o que tal fato significa na vida de uma pessoa que participa de uma sociedade em que
a imagem do negro foi forjada historicamente repleta de atributos negativos,
manipulacdes e ideologias. (NOGUEIRA, 2004).

4 Autodeclaracgio: critério considerado o mais adequado para determinacdo da pertenca racial do
individuo, particularmente, no contexto juridico-politico de Estados Democraticos de Direito - o que,
conforme sera visto, ndo o torna absoluto e impassivel de verificagcao de terceiros. (RIOS, 2018).
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Para Rios (2018, p. 216), “a autodeclaragéo € ponto de partida legitimo para a
definicdo identitaria quanto ao pertencimento aos grupos destinatarios das acgdes
afirmativas”, sendo a heteroidentificagdo uma tarefa complementar e necessaria para
dissipar quaisquer duvidas em relagdo a autodeclaragao.

Iniciei a verificagao por meio de fotos que, porventura, pudessem constar no
Curriculo Lattes, no sitio institucional ou em qualquer outro espaco virtual que fizesse
referéncia a pertencga racial da professora. A viabilidade de uma busca desse tipo
apoiou-se no fato de que nos cursos de licenciatura em Fisica, o numero de mulheres
€ reduzido. Dessa maneira, a heteroidentificagao foi utilizada nesta pesquisa como
estratégia principal de localizagao das professoras consideradas negras, apoiada na
formulacdo de Nogueira (2006) sobre o modus operandi do preconceito racial em
nossa sociedade.

No Brasil, o preconceito € de marca por se basear nos tragos fenotipicos do
individuo e n&o por sua descendéncia. Dessa forma, a compreensao da cor como um
conceito racial (GUIMARAES, 2005) esta atrelada aos tracos fisicos que, segundo
Nogueira (1985), sdo marcantes para uma significagdo de raga e para a nogao de
relagdes raciais, e € esse o fundamento de defesa para o método da hetero
identificagcao fenotipica. (RIBEIRO, 2022).

Para que a heteroidentificacdo nao fosse o Unico meio de identificacdo dos
sujeitos, e para garantir que a abordagem para participagdo na pesquisa fosse feita
apenas junto a professoras negras, foi realizada a etapa de autoidentifcagéo racial por
meio de questionario eletrénico (anexo 1) elaborado no Google Forms. Nunes (2016)
considera esse tipo de ferramenta como um método eficaz para a criacdo de
perguntas online e para a sua analise, sem contar a praticidade de seu uso e o baixo
custo.

O questionario eletronico foi enviado somente as professoras que, durante a
etapa de heteroidentificagdo, foram classificadas como negras (pretas ou pardas).
Nele constaram as seguintes informagdes: 1) nome completo; 2) instituicdo de ensino;
3) enquadramento profissional atual; 4) tempo que leciona na licenciatura de Fisica; e
5) autoclassificagdo segundo os critérios de cor/raga®. A escolha desses itens visou a

composi¢cao de um breve perfil, cuja questéo racial teve centralidade.

5 A elaboragdo do questionario online seguiu os mesmos critérios do IBGE na disponibilizagdo das
categorias raciais para a escolha de sua pertenca: branca, parda, preta, amarela e indigena, buscando,
com isso, manter coes&o dos dados obtidos com os critérios formalmente praticados. (OSORIO, 2003).
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Recorri também a técnica da “bola de neve”, sendo ela legitima em casos em
que ha problemas de coleta de informacédo para a composi¢cdo de grupos sociais.
(DEWES, 2013). Algumas situagbes séo caracteristicas para uso da “bola de neve”:
populagdes escondidas ou dificeis de serem encontradas, geralmente por estarem
ligadas a temas delicados e que ndo queiram se revelar, tais como, drogas, imigragcao
ilegal, situagdes de reprovacao social ou de seguranga. Nesses casos, os métodos
tradicionais de busca ndo se mostram suficientes para acessar esse publico, sendo
necessario a utilizacdo de um método de referéncias. (DEWES, 2013).

O publico-alvo da pesquisa em questdo se enquadra na descricdo dos casos
acima, em razao da escassez de professoras negras no ambito da Fisica, area
marcadamente masculina. Sendo assim, lancar méo de um método de referéncias
ajudou a ampliar as possibilidades de acessar essas pessoas.

Os resultados encontrados foram:

e Universidade Federal do Mato Grosso (1)®
e Universidade Federal da Paraiba (1)

e Universidade Federal de Vigosa (1)

e Universidade Federal de Uberlandia (1)

e Universidade Federal do Sergipe (2)

e Universidade Federal de Rondénia (1)

e Universidade Federal da Bahia (2)

e Universidade Federal de Alagoas (1)

e Universidade Federal de Juiz de Fora (1)

De onze professoras abordadas, apenas trés responderam ao e-mail enviado.
Destas, apenas uma se dispds a participar da pesquisa. As outras duas que nao
apresentaram disponibilidade indicaram uma relagdo de nomes que totalizaram oito
professoras negras na area da Fisica, coerente com o método da “bola de neve”. Apds

abordagem, duas se dispuseram a contribuir com a pesquisa.

6 O nimero entre parénteses se refere a quantidade de professoras negras em cursos de Licenciatura
em Fisica com alguns tracos fenotipicos que poderiam classifica-las como mulher negra localizadas
nas universidades pesquisadas. Ressalta-se que esse levantamento foi feito em escala nacional, ou
seja, todas as universidades publicas brasileiras que possuiam Licenciatura em Fisica tiveram seu
corpo docente verificado.
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A escrita das histdrias de vida das professoras negras foi outro objetivo
especifico para alcangar o objetivo geral desta pesquisa, e esse passo foi procedido

da escuta de suas narrativas.

1.2.1 O método

O método “historia de vida” foi escolhido por se mostrar alinhado,
principalmente em propdsito, ao objetivo desta investigagdo que buscou compreender
os processos de construcdo identitaria de professoras negras formadoras de
professoras/es em cursos de Licenciatura de Fisica. Por se tratar de um método que
busca conhecer o universo do qual o sujeito faz parte, visando com isso compreender
aspectos dessa realidade, ele possibilita muito mais do que acessar uma historia
narrada. Ali estdo presentes significados que vao se construindo a medida que
experiéncias sdo narradas, tornando explicita a dimensédo subjetiva inerente ao
meétodo, presente ndo apenas na producao de sentidos, mas, também, no encontro
entre pesquisadora e sujeito, que possibilita a escuta de memoarias. (SANTOS,
MEZZARI e FILHO, 2021).

A escolha do método, assim como outros caminhos que percorri para condugao
desta pesquisa, apresentou-se como um grande desafio, uma vez que o meu
conhecimento inicial ndo considerava a amplitude e as diferencas que compdem a
histéria de vida. Tal situagao exigiu maior aprofundamento acerca do método para que
fosse possivel, inclusive, realizar distingbes necessarias em razdo da maior duvida
que se instalou: qual a diferenga entre abordagem biografica, histéria de vida,
pesquisa narrativa?

Mesmo apos imergir para conhecer o universo de pesquisas que compdem a
metodologia qualitativa e conseguir, de certa maneira, realizar distin¢des, percebi que
ha muito para ser aprofundado sobre esse topico. A grande variedade de
terminologias em relagéo as abordagens biograficas e a utilizagdo de termos como se
fossem sinénimos dificulta, sobremaneira, o entendimento dos diferentes tipos de
pesquisa e métodos qualitativos, sendo tal entendimento essencial para o processo
de investigacéo e analise do objeto em questdo. (SOUZA, 2006; SILVA, et al, 2007;
FERNANDES, 2007; BARREIRO, 2014).
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O texto “Conte-me sua histéria: reflexdes sobre o método de histéria de vida”
(SILVA et al, 2007) foi bastante elucidativo nesse aspecto e ajudou, juntamente com
outras leituras, a compor as bases para estabelecer essa compreenséo.

Silva et al (2007), em um breve resgate da historicidade do método, retomam a
obra “The Polish Peasant in Europe and America”’, primeira a utilizar a histéria de
vida, e um marco importante na fundacao da sociologia americana. O objeto de estudo
foi o processo de organizagao e reorganizagao dos poloneses ao se integrarem a
cultura americana, a partir do qual os autores buscaram identificar a compreensao e
a interpretagao que esses imigrantes tinham de suas a¢des, por meio da significagéo
subjetiva.

Nesse contexto, a Escola de Chicago € um importante elemento a ser
considerado na construgc&o de conceitos basilares e direcionadores metodolégicos em
pesquisas que buscaram produzir conhecimentos para enfrentar, de forma concreta,
problemas sociais que assolavam cidades. Dessa maneira, foi pavimentado um
importante caminho que viria a inovar metodologicamente o modelo de construgao de
conhecimentos que cede lugar ao sujeito, considera o valor de suas interpretacdes e
significagdes e ressalta a importancia do contexto em que a agao acontece.

Esses aspectos histéricos do método revelam para que fim a histéria de vida
foi se constituindo e favorece a compreensao de seu objetivo que, na perspectiva de
Silva et al (2007), é compreender o universo do qual faz parte quem narra sua historia
em um contraponto as bases empiristas da investigacao cientifica. Fernandes (2010,
p. 18) considera que a busca por fontes orais se deu em resposta a decepcao do
socidlogo que via a “massa de dados separados de seu contexto original,
apresentados como cortes transversais onde todas as referéncias temporais e
pessoais eram eliminadas” com impactos significados na construgdo de
conhecimentos acerca da realidade social.

Barreiro (2014) considera que a historia de vida possibilita reconhecer as
conexdes que ha entre constru¢des individuais e coletivas e que sao inerentes as
trajetérias percorridas ao longo de uma vida, sem perder as especificidades e
subjetividades do ser. Ela “parece oferecer informagdes que, por sua propria natureza,

formam um conjunto coerente e enraizado na experiéncia social” (FERNANDES,

" Tradugéo: O polonés camponés na Europa e na América, W.I. Thomas e F. Znaniecki (1918).
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2010, p. 18), além de possibilitar a produgdo de sentidos e a percepgao das
ressonancias que esses sentidos tém na experiéncia humana.

Ao avancar no entendimento dos termos e definicbes, verifiquei que a
metodologia qualitativa congrega diferentes tipos de pesquisa que sédo classificadas
como abordagens biograficas por terem em comum a dimens&o do contar e o
processo de rememorar. As mais comumente utilizadas sao: histéria oral, biografia,
autobiografia e historia de vida que, na visdo de Silva et al (2007), ndo possuem outros
pontos de consenso entre elas uma vez que cada uma conta com procedimentos
proprios e independentes. Desse modo, ao informar uma pesquisa com histéria de
vida, se esta remetendo a abordagem biografica quase como sinénimas.

E quanto a pesquisa narrativa? No que ela se difere da histéria de vida?

Para Barreiro (2014), a pesquisa narrativa € uma metodologia e ndo apenas
um meétodo qualitativo uma vez que fornece parametros para condug¢do de uma
investigacao cientifica. Dentre os principios que a regem, estdo a énfase na relagao
entre pesquisador e sujeito, as informagdes coletadas consideradas relevantes, o
reconhecimento de outros tipos de saberes/conhecimentos e o foco no particular.

Os pesquisadores narrativos tomam histdrias, narrativas ou mesmo descri¢cdes
de uma série de eventos como objeto de seus estudos e buscam produzir historias
“sobre praticas de vida e acerca do modo como essas praticas atravessam a producgao
de subjetividade.” (SANTOS; MEZZARI; FILHO, 2021). Dessa forma, a historia se
coloca como elemento fundamental de correspondéncia com a experiéncia humana
narrada. (BARREIRO, 2014).

Ha uma gama de terminologias que se referem as pesquisas narrativas, sendo
a historia de vida uma delas, dentre abordagem (auto)biografica, pesquisa
autobiogréfica, todas no contexto da discussao de Barreiro (2014), como modalidade
da histdria oral, da corrente historiografica, que se volta para o estudo do individuo na
sua singularidade. As narrativas também sao utilizadas como opgao metodoldgica, no
formato de historias de vida, autobiografias ou narrativas de vida. Identifiquei,
portanto, que as narrativas se posicionam tanto como objeto, para o qual se voltam os
olhares e esforcos do pesquisador para compreender experiéncias, quanto método,
uma vez que a narragao € a via pela qual os significados se constroem.

A classificagao, se tipo de pesquisa ou método, deriva, pois, do lugar em que a
narrativa se encontra. Porém, independente do que seja, para Santos, Mezzari e Filho

(2021, p. 89), tanto na condicdo de método quanto de objeto, a narrativa “nos
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possibilita o acesso e a (re)escrita de realidades subjetivas e sociais, servindo de
plataforma para repensarmos as antigas formas de validagdo positivista do
conhecimento.” Salientam, ainda, a inclusdo da dimenséao subjetiva da pesquisa que
€ inerente ao encontro entre pesquisador e sujeito, propiciada por meio da escuta das
memorias narradas e sobre as vidas das pessoas que participam da pesquisa.

Tais aspectos possibilitam realizar a seguinte distingdo entre abordagem
biografica, histéria de vida e pesquisa narrativa: o quadro metodoldgico qualitativo
conta com diferentes tipos de abordagens biograficas, sendo a historia de vida um
deles. Uma pesquisa biografica pode contar com o método histéria de vida e ainda
lancar mao da entrevista narrativa como técnica de levantamento de dados. E possivel
dizer, também, que a historia de vida pode se configurar como uma pesquisa narrativa
quando langa mao da narragao de histérias, evidenciando o vinculo entre narrativa e
construgao (auto)biografica. (BARREIRO, 2014).

Ressalto a influéncia minima do entrevistador nas narrativas e a possibilidade
do uso de questdes exmanentes que sao aquelas que possibilitam a aproximagédo com
o tema estudado, por ocasido da revisdo e dialogo com a literatura para
aprofundamento do objeto de pesquisa. Como exigéncia da técnica, na primeira fase
da entrevista, € importante que nao haja interrupgdes por perguntas, deixando-as para
apos esse momento inicial ou nas entrevistas subsequentes. (ROSENTHAL, 2020).

Silva et al (2007, p. 32), ao descreverem os procedimentos do método de
“histéria de vida”, sem direcionar a entrevista narrativa como técnica, observam a
importancia da ndo estruturacao da entrevista. Dessa forma, o que se faz é pedir “ao
sujeito que conte sua histoéria, como achar melhor.” A énfase esta posta na relacao
entre pesquisador e sujeito, pois € no estabelecimento do vinculo, da confianga, da

construcao de sentidos que o método se desenvolve.

1.2.2 Colocando em pratica os procedimentos do método “histéria de vida”

Tendo recebido o aceite das professoras para participacdo na pesquisa,
considerei haver, da parte delas, o desejo de contar sobre suas vidas. Silva et al (2007,
p. 32) avaliam que “o método comega a partir do desejo do entrevistado de contar sua

vida”. Eis, entdo, o inicio desse processo.
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Os contatos foram feitos para inicio dos procedimentos éticos, conforme
preconizados na resolucdo CNS 196 (1996), além das definicdes de agendas para
conducgao das entrevistas. Neste momento, um novo desafio se colocou uma vez que,
em tempos de pandemia, a necessidade do isolamento para cumprimento das
medidas de distanciamento social impossibilitou encontros presenciais de todas as
ordens. Até entdo, parecia impensavel a realizagao desta etapa em um outro formato
a nao ser presencialmente, mas, em quatro anos de estudos, muitas coisas podem
acontecer para mudar os rumos da pesquisa.

O primeiro questionamento que me fiz frente ao temor de possiveis impactos
qgue a condugao de entrevistas a distancia poderia trazer a pesquisa foi em relagéo ao
lugar do corpo no encontro virtual, como se ndo houvesse outros pontos de grande
atengdo para garantir a fidedignidade ao método. Mas isto tem a ver com uma
construcao historica que se fez em torno da conducéo de entrevistas na histéria oral
que nao privilegia outro tipo de interagdo que nao a presencial, conforme pontuam
Santhiago e Magalhaes (2020, p. 3):

Mesmo na perspectiva do senso comum, € por meio do corpo que a entrevista
de histdria oral acontece: pelo aparelho fonador, responsavel pela produgéo
vocal; pelo cérebro, onde a aquisi¢gdo, 0 armazenamento e a evocagao da
memoria se dao; pelos ouvidos, que detectam e processam os sons
produzidos pelo interlocutor; pelos gestos, aliados n&o verbais na expressao
de sensacgoes, sentimentos, ideias; e assim por diante. Histdrias orais sao

produzidas e veiculadas por um corpo e percebidas pelos sentidos de outro.
(SANTHIAGO; MAGALHAES; 2020, p. 3).

Segundo Santhiago e Magalhaes (2020), “histérias orais sdo produzidas e
veiculadas por um corpo e percebidas pelos sentidos de outro”. Desse modo,
fortalece-se a tese de que ndo € somente a palavra falada que importa, mas sim uma
performance que vai se delineando também por meio de gestos, expressodes, recuos
e avangos, movimentos fisicos, conscientes ou néo, e tudo que se mostre passivel de
ser interpretado por quem escuta. Reconheco, portanto, as implicacdes metodoldgicas
do corpo.

Face as novas tecnologias que tém possibilitado e fomentado, cada vez mais,
a comunicagao a distancia, reflexdes tém sido feitas acerca do lugar do corpo no
encontro virtual, favorecendo, inclusive, a construgéo de novas significagbes em torno
dele e de novos modos de sociabilidade. Sendo assim, € imprudente pensar o corpo

no encontro virtual somente nos moldes como ele foi concebido em outro momento
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historico uma vez que, atualmente, ndo é mais imprescindivel estar face a face para
encontrar-se com outras pessoas. (BALDANZA, 2006).

Tal necessidade se potencializou mediante a situagao de crise global trazida
pela pandemia da COVID-19 que nos insta a reconfigurar, dentre outras coisas, “0s
sentidos de presenca e auséncia e suspender, mesmo que temporariamente, a
compreensao de que eles estdo necessariamente ligados a proximidade ou ao
distanciamento fisico/corporal.” (SANTHIAGO e MAGALHAES, 2020).

No entanto, conforme afirmam Santhiago e Magalhaes (2020), ainda se verifica
uma incipiéncia de estudos sobre entrevistas online, o que favorece a legitimacgéo de
que a histéria oral, para se realizar plenamente, requer o encontro corporal em um
mesmo espaco fisico, que nao o virtual.

Ainda sobre as reflexdes que fazem Santhiago e Magalhaes (2020) sobre a
questao do corpo na histéria oral, verifiquei que as discussdes que tém sido feitas se
voltam muito mais para aspectos ligados a pormenores técnicos que pouco
contribuem para o fomento de reflexdes sofisticadas acerca das condi¢cdes de
producado de entrevistas nesse contexto. Por outro lado, os autores salientam que é
melhor que se fagam discussdes rasas desse tipo do que se pressuponha haver
equivaléncia entre encontros presenciais e dialogos a distancia. Consideram,
portanto, a necessidade de se ter cautela na condugao de entrevistas online sob o
risco de nao se adotarem padrdes que qualifiquem a técnica.

Santhiago e Magalhaes (2020, p. 11) pontuam que “as novas tecnologias néo
podem ser ignoradas, sobretudo em situagdes nas quais consistem na unica forma de
viabilizacdo da pesquisa”, porém, ha que se pensar sobre as novas configuragcdes que
o ciberespago impde a existéncia humana e que alteram, sobremaneira, os padrdes
historicamente construidos, inclusive, a condugao de pesquisas. Entdo, ndo se trata
apenas de fazer a transposi¢cao do presencial para o virtual, como se os parametros
fossem os mesmos, mas sim de compreender que a reorientacdo das mudancas
tecnoldgicas traz impactos a comunicagéo e interagdes humanas, logo a entrevista
em si.

Ao reconhecer as possibilidades de impactos da incorporagédo das novas
tecnologias na produgdo de pensamento, na memoria, na cultura, Santhiago e
Magalhaes (2020) reforcam a importancia de se garantir alguns elementos essenciais
na conducdo das entrevistas online. E indispensavel garantir que entrevistadora/or e

entrevistada/o estejam aptas/os a manusear os recursos de videoconferéncia, assim
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como o investimento que deve ser feito nos momentos pré-entrevista de forma a
fortalecer o relacionamento entre pesquisadora e entrevistada. A aclimatagdo da
entrevista para evitar a desatencao e o entendimento de que os aspectos visuais no
momento da videoconferéncia demandam ferramentas de analise e interpretacao
distintas as utilizadas para aproveitamento de materiais verbais também sao pontos
de destaque.

O fato é que a possibilidade de conduzir as entrevistas de modo virtual
favoreceu a continuidade desta pesquisa e permitiu redirecionar os olhares para novas
formas de condugao no ambito da histdria de vida.

No Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) enviado as
professoras, logo apds o aceite para participacdo na pesquisa, constaram dois
paragrafos sobre o modo de condugé&o das entrevistas, em formato virtual, justificando
tal necessidade em razdo da pandemia da COVID-19 e em atencdo as
recomendagdes e protocolos de seguranca emitidos pela Organizacdo Mundial de
Saude (OMS) e Ministério da Saude do Brasil, bem como pelo Conselho Nacional de
Saude (CNS). Também as condigbes estabelecidas no N°
2/2021/CONEP/SECNS/MS que orientam procedimentos em pesquisas com qualquer
etapa em ambiente virtual foram informadas nesse documento.

No referido documento, salientei os cuidados em relagdo a escolha das
plataformas para realizacdo de entrevistas remotas, sendo op¢cdo somente aquelas
que possuem criptografia, sistema que ajuda na prote¢cado do dispositivo, garantindo
que somente pessoas autorizadas possam acessa-lo. Isso € recomendado uma vez
que os dados colhidos por ocasido das entrevistas ficam armazenados no meu
dispositivo tecnologico. Busquei, com isso, muni-las previamente das informacdes
necessarias e possibilitar, assim, avaliar se as condi¢bes para participacédo na
pesquisa estavam condizentes com os critérios relativos a seguranga e confiabilidade
previstos em pesquisas com humanos.

E como apreender a realidade vivida na narrativa da historia de vida? No ambito
deste estudo, parti da perspectiva de que as vivéncias narradas sdo lembrancas que
vém a tona em um processo de rememoracgao da realidade vivida.

Para Nogueira (2017), a realidade passada n&o € vista no presente como o fato
ocorreu, e muito menos a memoria € capaz de acessar o vivido de forma objetiva,
uma vez que ha instabilidade no processo de rememorar. A memoaria, ora € construida,

ora reconstruida; por vezes cultivada, inventada e, por que nao, transformada? Trata-
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se de um emaranhado de imprecisdes no qual navegam as historias de vida que séo
narradas. E é preciso, mesmo que elas sejam imprecisas, pois apenas assim se pode
caber a plasticidade da existéncia humana.

As narrativas sdo lembrangas. Segundo Streck e Frison (1999), € a partir da
lembranga que a memoaria se atualiza, pois retoma fatos de uma vida. Mas, néo se
trata apenas de retornar ao passado. Quando se acessam fatos antigos, eles séo
reconfigurados no presente, em um movimento que permite a continuidade de uma
historia.

Isso fica evidente quando se percebe a relacio velhice-lembranca que denota
0 quao significativas sao as lembrangas que idosos trazem consigo no presente, em
um gesto de significagdo do momento atual, a partir de vivéncias que tiveram grande
relevancia em suas vidas. Esse ponto € o cerne do estudo “Lembrancgas de velhos: o
mundo do trabalho na infancia”, de Streck e Frison, que buscaram “investigar o
processo de reconstrucdo de um passado que hoje € fonte de constituigao do sujeito

do presente.”

Essa relagdo velhice-lembranca também nos é trazida por Viguera (1998),
que coloca as seguintes fungdes da reminiscéncia no que diz respeito a uma
velhice saudavel: favorecer a integridade; reforgar a identidade e aumentar a
autoestima; permitir a ressignificacao; estimular os lutos; manifestar os éxitos
da longevidade e ajudar a manter a memoria coletiva. Todos esses fatores
levam, em ultima analise, a concepgao que temos acerca de nossa propria
identidade, que vai sendo construida e reavaliada através dos tempos e do
exercicio da lembranga. (STRECK e FRISON, 1999, p. 110).

A plasticidade da memoria possibilita a renovagdo dos sentidos e dos
significados da existéncia humana, sem o risco da cristalizagdo. Quando o sujeito
narra sua historia, ele € levado a refletir. E, ao narrar, ele o faz reinventando a
realidade a partir de eventos que sua memoria vai pingcando neste processo de voltar
ao passado. (VASCONCELOQOS, 2011). Dessa maneira, tive clareza da possibilidade
de o imaginario e o sonho também comporem lembrancgas que se formam no ato da
narragcao, denotando o carater da reinvencao presente na memoaria, na lembranga do
sujeito.

Vasconcelos (2011, p. 321) faz distingdo entre histéria € memoaria, termos que
se entrelagam nesta pesquisa, uma vez que memorias narradas revelam histérias de
vida. “A memoria passa pela subjetividade do sujeito, ao passo que a histéria se
fundamenta em fatos. Muito comumente, o fato contado entra na memdria dos

sujeitos, levando-os a crer que viveram o momento contado.” O fato é que a questao



32

da temporalidade se apresenta como importante marcador para ambos os elementos
que navegam entre 0 momento contado e o momento vivido, indicando um hiato que
se forma nessa cadéncia: “falar de si mesmo e contar acontecimentos de sua vida nao
pde o sujeito na mesma circunstancia do acontecimento” (VASCONCELOQOS, 2011, p.
317)

Nao se trata, portanto, de buscar a veracidade dos fatos, mas de compreender
que narrativas produzidas no ambito da historia de vida remetem as lembrangas que
sdo reveladas por meio da memoria. Isso nos alude a dimenséao cognitiva da memoria,
uma vez que ela é falha ou, na perspectiva de Vasconcelos (2011), permite-se falhar,
pois esta apta a se reatualizar e/ou se reconfigurar ao tempo presente.

A fala € uma ferramenta possivel a maioria dos individuos, a pessoa que
escutamos diz o que quer, escolhe suas palavras. O falante é convidado a
contar fatos de sua vida, sem que o ouvinte lhe demande mais do que ele
quer dar. Durante o ato de fala, o sujeito porta sobre si mesmo reflexdes,
desdobramentos de sua histéria e a atribuigdo do papel de elementos de sua
vida. O aspecto importante é a construgdo de um saber a partir das relagdes
feitas entre o fato e o contar. Falar e escrever sobre si ou fazé-lo por
intermédio dos outros quando n&do se €& capaz de fazé-lo € um viés
interessante, mas nao suficiente, de vir ao mundo. Contar a prépria histéria é
um exercicio de autoconsciéncia, de distanciamento, que faz que o narrador,
numa espécie de fragmentacéo interna, seja expectador de si-mesmo: um eu

que deseja contar sua historia pessoal, que cria e a0 mesmo tempo observa,
dialoga e intervém no processo de criagdo. (VASCONCELOS, 2011, p. 321).

Nesse movimento de recordar fatos de uma vida, € possivel reafirmar a
existéncia, reconhecer-se e rever ideias acerca de si, tendo em vista o que a historia
guarda sobre uma vida, importante fonte para o processo de constru¢ao identitaria.
(VASCONCELOS, 2011). Ao refletir sobre esses aspectos que trazem clareza ao
processo de escuta de uma historia, prossegui na conducédo das entrevistas tendo
como ponto de partida o imperativo: “conte-me sua histéria”.

O momento da entrevista foi muito esperado. Por mais que a familiaridade com
a técnica seja fruto de aprendizado, ha algo nesse processo que vai além do saber
fazer. E 6bvio que se eu ndo soubesse dos fundamentos que orientam a condugdo da
técnica, certamente estaria induzida ao erro. No entanto, aquilo que é fundamental no
método de histéria de vida, que é o estabelecimento da relacdo, do vinculo, entre
pesquisadora e sujeito, ndo se da apenas pela via do dominio da técnica.

Spindola e Santos (2003), ao escreverem sobre os percalgcos de uma
pesquisadora que trabalha com histérias de vida, ressaltam a primazia do processo

em relacédo ao produto, o que quer dizer que se valoriza mais o estabelecimento de
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uma relagao de confianca do que a obtengao dos dados em si. Até porque, a qualidade
das narrativas esta diretamente ligada a qualidade do vinculo entre pesquisadora e
sujeitos da pesquisa.

Tendo isso em mente, e ansiosa sobre como se daria o primeiro contato com
as participantes por videochamada, minha percepc¢ao inicial foi de ter havido acolhida
e receptividade a proposta da pesquisa, que foi compreender os processos de
construgao identitaria de professoras formadoras de professoras/es em cursos de
Licenciatura de Fisica. Elas deram o “sim”, mas a disposi¢do com a qual chegaram foi
crescendo durante o encontro e isso favoreceu a conducéo desse processo. Falas do
tipo, “vocé deve estar cansada de me ouvir’ (Elisabeth), “gente, na verdade, sou eu
quem estou usando a Fernanda” (Maria), corroboram a abertura das professoras para
falarem de si.

As entrevistas ndo foram diretivas, no entanto, em funcdo da duvida das
participantes sobre o que deveriam trazer, retomei com elas o objeto da pesquisa e, a
partir dai, deixei-as a vontade para falarem sobre suas vidas. Minha experiéncia com
elas mostrou que é preciso estar atenta para nao perder o fio condutor.

A objetividade pode favorecer o siléncio se ndo se esta atenta o suficiente para
realizar alguma intervencao. As narrativas nao se construiram de maneira ininterrupta,
sendo necessario, em alguns momentos, retomar algum ponto para possibilitar a
continuidade da narracdo. As vezes embaladas, elas contavam de maneira
entusiastica determinados fatos. N&o raras as vezes, ao término destes, parecia fugir-
Ihes o ponto de continuidade. Frente a isso, minha postura nao foi de instigar para
ouvir o que se queria, mas sim de fazer a retomada de algumas de suas falas,
possibilitando, assim, a continuidade da histéria.

Narrar uma histéria € um modo de estruturar o mundo em fungao de nossas
agoes individuais. Implica um trabalho de organizagdo da meméria individual,
feito a partir da acumulagéo e organizagédo de dados de uma experiéncia ndo
necessariamente vivida, visto que a meméria € uma organizagao de ideias,

impressdes, subjetividades, afetos e conhecimentos adquiridos no vivido, na
leitura, no imaginado. (FARIAS, 2011, p. 20).

Ao todo, foram realizados dois encontros com cada professora. Esse numero
nao foi definido a priori, mas uma consequéncia do processo. Chegou um momento
em que o repertdrio pareceu se esgotar. O quanto basta foi entendido por mim como
aquele momento em que as participantes da pesquisa se encaminharam para um final,

como em uma historia que tem seu inicio, meio e fim. Porém, esses limites ndo se
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deram de maneira claramente concatenada, pois ha que se considerar o carater
terapéutico do método cuja escuta do pesquisador, conforme pontua Nogueira et al
(2017), abre uma dimenséo interventiva que favorece a producgao de ressignificacoes
e elaboragao do vivido. Por isso as interrupgdes, por isso os siléncios, e por que nao,
por isso o ponto final daquele encontro?
A proposta para agendar o segundo encontro foi iniciativa minha em relagao a
duas das professoras. Quanto a terceira, ela mesma salientou essa necessidade. O
intervalo entre um encontro e outro parece responder aos anseios que o carater
terapéutico do método coloca em relagéo ao processo de significagdo e elaboragéo
do que se conta.
O tempo-movimento de recolhimento da histéria de vida, em sua condigéo de
atividade e de experiéncia, possibilita a abertura de um intervalo temporal e
afetivo entre eu e o outro, conexdo que fornecera as condigbes para que o
narrador possa aproveitar desse momento e, a partir dele, produzir novas
elaboragdes sobre o vivido, enquanto o pesquisador, por sua vez, também

podera elaborar suas questbes tedricas e pessoais a partir daquela escuta.
(NOGUEIRA, et al; 2017, p. 469).

Agora, se dois, trés, quatro ou mais encontros, nao é possivel essa definicao a
priori. Inclusive, esta foi uma de minhas preocupacgoes: se haveria essa abertura para
propor novos encontros. Porém, alguns aspectos da condugao, € o momento que
oportuniza e € preciso estar atenta para perceber isso.

Enquanto o primeiro encontro com as professoras foi marcado por uma
pluralidade de temas, o segundo foi mais diretivo e com menos interrupgdes, ou
momentos de siléncio, além de muito conectado as questdes trazidas anteriormente.
Isso remete ao que Nogueira et al (2017, p. 475) ressalta em relagdo a autonomia do
entrevistado na construcio da narrativa: “... o autor nos conta o que apenas ele pode
nos dizer, cabendo ao pesquisador construir um objeto que seria, na verdade, apenas
um dos objetos possiveis a serem construidos”.

O autor é o dono da histéria. E ela/e quem guarda o lugar da(s) memdria(s), &
ela/e quem decide o que revelar. A mim coube ouvir e considerar que,

Uma histéria ndo € uma explicagdo. Ela é vivida entre quem conta e quem
ouve; seu eco ressoa muito além de seu conteudo. [...] O significado e o poder

da histdria ndo se encontram s6 no conteudo; ao contrario eles se desdobram
ao longo dos processos dinamicos de ouvir e recriar. (SIMMS, 2004, p. 60).
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Ao contar ou ao ouvir histérias, ha um envolvimento com a reminiscéncia de
forma que ambos participam desse processo de significagdes tendo como base a
experiéncia pessoal. (CAFE, 2015). E depois, findados os encontros, é tempo de
analisar os dados considerando o objeto proposto. Iniciei, entdo, um intenso processo
de produgao de saber que considerou os sujeitos desta pesquisa individuos sociais.

Considerando a descricdo do método Histéria de Vida e o rigor de sua
condugao que prevé, dentre seus elementos, o n&do direcionamento da entrevista,
reconheco as intervencgdes realizadas durante as entrevistas que nao as caracterizam
como semiestruturadas. No entanto, direcionaram, de certa maneira, alguns dos
temas abordados pelas professoras na contagao de suas histérias. Em fungao disso,
considero que o método aqui utilizado se aproximou do proposto inicialmente, mas,
nao deve ser caracterizado como Histéria de Vida, pois, ndo preservou todos os

passos do método em sua integridade.

1.2.3 A analise dos dados

Transcrever € reviver as palavras da/o narradora/or agora na minha
individualidade/intimidade. E o momento de interagir intensamente com a histéria do
outro; € o momento de sentir, de pensar, de significar o que foi ouvido. A experiéncia
por mim vivida mostra que o ato de transcrever, muitas vezes terceirizado, € um tempo
sublime no processo de construcdo de conhecimento sobre histérias de vida. E a
consolidacéo da entrevista uma vez que, apds a escuta, tem-se o privilégio de escutar
novamente o que foi dito, escrever o que se escutou, novamente escutar, refletir
acerca do que foi dito. Trata-se de um ciclo que se finda com o processo de analise,
mas, que durante a sua ocorréncia, possibilita um intenso momento de reflexao.

Silva et al., (2007), ao refletirem sobre o método histéria de vida, destacam a
construgcdo conjunta que acontece entre sujeito e pesquisador, e isso fica evidente
quando se retoma todo o processo de conduc¢ao do método, que se inicia no envio do
convite e o “sim” para participar da pesquisa, e que se finda na analise dos dados. E
conjunta porque, mesmo no momento solitario da analise, o compromisso € com o
que foi dito e ndo com o que se quis ouvir.

Para isso, foi preciso deixar ecoar as vozes que narraram suas historias

fazendo cumprir o que as autoras disseram, a partir de uma construgao interpretativa.
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Isso porque, apesar de ser “‘uma construgdo singular e autoral de sentidos, os
resultados da analise de entrevistas sédo fruto de procedimentos sistematicos, com
passos definidos, que visam fornecer rigor e objetivacdo & mesma.” (LEITAO, 2021,
p. 19).
O momento da transcricéo, entao,
[...] representa mais uma experiéncia para o pesquisador e se constitui em
uma pré-analise do material. Dessa forma, principalmente nas entrevistas dos
tipos semiestruturada e nao-estruturada, que séo as entrevistas passiveis de

serem ftranscritas, € conveniente que essa atividade seja realizada pelo
préprio pesquisador. (MANZINI, 2008).

Para a etapa de analise dos dados, utilizei a analise de conteudo que consiste
em um conjunto de instrumentos metodologicos que sdo aplicados aos conteudos
oriundos de protocolo de entrevistas, histdérias de vida, imagens, documentos
diversos, filmes, dentre outras fontes. Esse método possibilita compreender os
significados dos discursos que sédo produzidos pelos atores sociais, bem como da
interpretacdo que eles fazem dos significados que estdo a sua volta, ou seja, o que
esta descrito refere-se a visao interpretativa da realidade do entrevistado. (ROCHA;
CHRISTO; ADALGISA, 2005).

De posse dos dados, procedi com a primeira etapa que foi a pré-analise,
momento em que operacionalizei e sistematizei as ideias iniciais em um modelo de
plano de analise que pudesse subsidiar a interpretagao final. (BARDIN, 2016). Nessa
sistematizacdo, reflexdo e andlise se embrenharam em um movimento unico que
visou dispor as informagées em um conjunto de significados que pudessem favorecer
a interpretagao, fazendo valer a ideia de Leitdo (2021, p. 19), na qual “procedimentos
de analise permitem que o pesquisador desvele sentidos subjacentes aos
depoimentos e articule significados em uma rede de conhecimentos coerente.”
(LEITAO, 2021, p. 19).

Sendo assim, segundo a pré-analise, os seguintes passos foram tomados:

Identificacdo dos temas presentes em cada histéria: Por exemplo, uma das
professoras iniciou sua histéria com a seguinte exposigao:

“Eu sou filha unica. Meu pai era zelador do prédio onde morava. Embora a
gente fosse uma familia pobre, a gente morava num lugar superbom na cidade de Sao
Paulo. O apartamento era pequenininho, ali perto da Aclimagdo. Minha mé&e nao

trabalhava na época, por opgao.” (Maria, 17/03/2022).
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O excerto acima compde uma série da histéria que se voltou para o contexto
familiar e a relagao desta com a educacao. Sendo assim, para fazer coeréncia com o
que foi trazido pela professora, defini como tema “A familia e a relagdao com a
educacgao”. A definicdo dos temas visou alocar as narrativas de forma a criar um mapa
de temas abordados para cada participante da pesquisa para, posteriormente, realizar

a identificagao de tematicas afins entre as trés professoras, conforme quadro abaixo:

Quadro 1 - Definigdao de Temas

Professora Maria

Professora Joana

Professora Elizabeth

Temas

Temas

Temas

1. A familia

1. A familia

1. A familia

2. A socializagdo como algo
fundamental

2. A profisséo e a relagdo com
a educacéao

2. Experiéncias de
escolarizagao: as séries
iniciais

3. A autorizagdo para se assumir

3. O deslumbre pela Fisica

3. O gosto pelos estudos

4. Trajetoria educacional e
profissional

4. A entrada na Unesp

4. O curso de Fisica

5. O curso de Fisica

5. O mestrado em fisica

5. O inicio da docéncia

6. A docéncia

6. O gosto pela pesquisa € o
gosto por ensinar

O doutorado

7. Os projetos de extensao

7. O concurso para professor

N|®

A licenciatura em Fisica

8. Género, raga € 0 ensino da
Fisica

8. O curso de licenciatura no
CAMPUS

8. Arelagdo com a
educacéao

9. ALei 10639 é pra todo o
curriculo”

9. O desafio de formar
professores na licenciatura

9. Uma questdo de raga

10.A didatica

10.A importancia do professor

10.A representatividade
feminina no departamento

11.A autorizacdo para se assumir

11.Diversidade de género e
raca na Fisica

11.Negra, mulher e
nordestina

12.Uma mulher negra de pele
clara

12. A importancia da
representatividade

13. A solidao da mulher negra

Fonte: elaborado pela autora

Categorizagdo dos temas: cada historia, pela singularidade dos sujeitos da
pesquisa, se compds de narrativas relacionadas a vida de cada uma das professoras.
Sendo assim, temas abordados por uma nao necessariamente foram abordados por
outra. Por outro lado, houve também muitas similaridades. Sendo assim, a
categorizagao do tema visou organizar o texto em um novo conjunto de significagdes.

As categorias, ao serem definidas, consideram as varias perspectivas de um
mesmo tema, preservando, dessa maneira, a sequéncia dos fatos contados, conforme

o0 exemplo a seguir:
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Tema 1: A familia

Excerto 1

“Eu fui adotada por uma familia branca, mas toda essa histéria também de ser
branca, de ndo ser branca, de ser negra de pele clara, da minha familia ser branca, e
até essa consciéncia, de certa forma, sdo algumas coisas que estdo acontecendo até
hoje, mas, elas também se constituiram, assim, de um jeito meio engragado. Talvez
eu ndo comecgaria a minha histéria falando a respeito disso alguns anos atras, mas
hoje esta ficando mais nitido como essas coisas também permearam a minha vida,

embora realmente muita coisa nunca teve nome.” (Maria, 17/03/2022).

Tema 2: A socializagao como algo fundamental

Excerto 1

“Eu me lembro de uma fase muito interessante que foi a primeira vez em que
ser negra ou ser negra de pele clara, ndo era mal. Eu conheci um grupo na propria
universidade, que eram os missionarios. Entédo, eles tinham um time de basquete, eles
trabalhavam com estudantes e tinham muitas pessoas negras e brancas. O time de
basquete era dos meninos. Era aquele negodcio, os meninos bonitos e tudo mais.
Entdo, a gente saia, ia ver 0s jogos, e 0S meninos que a gente achava legais eram
negros. Isso era um negoécio que eu nunca tinha vivido. Pelo fato de ter bastante
pessoas brancas, mas também pessoas negras, essa coisa de falar de cor, de brincar
com a cor, de brincar com o outro, de valorizar... entdo, aquilo pra mim foi uma marca
muito importante.” (Maria, 17/03/2022)

Excerto 2

“Por exemplo, nessa época que eu conhecia esses meninos, eu tinha muito
medo de me apaixonar ou de paquerar 0S meninos negros por causa do meu pai.
“Gente, como é que eu vou chegar com um menino negro na minha casa?” Aquilo era
muito pesado pra mim. Entgo, esse vinculo, essa coisa da adogéo, eu achava que
tinha uma certa fragilidade. Entdo, eu acho que isso vai influenciando.” (Maria,
17/03/2022)

Os temas “familia” e “socializacdo como algo fundamental” foram alocados
dentro da categoria “familia e a relagdo com a educagao”, por entendé-la como sendo

capaz de abarcar o nucleo central dos fatos trazidos.
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Os paragrafos, da forma como estao dispostos, preservam as narrativas e os

significados de cada uma. Sendo assim, precisam ser analisados em seu conjunto de

significagcdes e ndo de maneira isolada.

Ao considerar as especificidades das histérias e os temas identificados em

cada histéria, conforme exposto no quadro anterior, defini as seguintes categorias:

Quadro 2 - Categorias de analise

1 A familia e a relacdo com a educagao

2 Trajetoria educacional e a docéncia como profisséo

3 Fisica

Mulher, negra, professora formadora no campo da

Fonte: elaborado pela autora

A seguir, estdo os temas identificados por historia, conforme as narrativas de

cada professora, relacionados as categorias de analise:

Quadro 3 - Temas versus categorias de categoria de analise

Professora Maria

Tema

Categoria

A familia

A familia e a relagdo com a educacéao

A socializagcdo como algo fundamental

A familia e a relacdo com a educacéao

Uma mulher negra de pele clara

campo da Fisica

Trajetoria educacional e a docéncia como
Trajetoria educacional e profissional profissdo

Trajetoria educacional e a docéncia como
O curso de Fisica profissao

Trajetoria educacional e a docéncia como
A docéncia profissdo

Trajetoria educacional e a docéncia como
Os projetos de extensao profissdo

Trajetoria educacional e a docéncia como
A Lei 10639 é para todo o curriculo” profissdo

Trajetéria educacional e a docéncia como
A didatica profissao

Mulher, negra, professora formadora no
Género, raca e o ensino da Fisica campo da Fisica

Mulher, negra, professora formadora no
A autorizagdo para se assumir campo da Fisica

Mulher, negra, professora formadora no

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa
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Quadro 4 - Temas versus categorias de categoria de analise

Professora Joana

Tema Categoria
A familia A familia e a relacdo com a educacgao
A profissdo e a relagdo com a
educacéao A familia e a relagdo com a educacgao
O deslumbre pela Fisica A familia e a relacdo com a educacao
Trajetéria educacional e a docéncia como
A entrada na Unesp profissdo
Trajetéria educacional e a docéncia como
O mestrado em fisica profissdo
O gosto pela pesquisa e o gosto por| Trajetéria educacional e a docéncia como
ensinar profissdo
Trajetéria educacional e a docéncia como
O concurso para professor profissdo

Trajetoria educacional e a docéncia como
O curso de licenciatura no CAMPUS | profisséo

O desafio de formar professores na|Mulher, negra, professora formadora no

licenciatura campo da Fisica
Mulher, negra, professora formadora no
A importancia do professor campo da Fisica

Mulher, negra, professora formadora no
Diversidade de género e raga na Fisica | campo da Fisica

Mulher, negra, professora formadora no
A importancia da representatividade | campo da Fisica

Mulher, negra, professora formadora no
A solidao da mulher negra campo da Fisica

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa
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Quadro 5 - Temas versus categorias de categoria de analise

Professora Elizabeth

Tema Categoria
A familia A familia e a relacdo com a educacgao
Experiéncias de escolarizacdo: as|A familia e a relagcdo com a educacéao
séries iniciais
O gosto pelos estudos A familia e a relagdo com a educacgao
A relacdo com a educagao A familia e a relacdo com a educacgao
Experiéncias de escolarizacdo: as|A familia e a relacdo com a educacgao
séries iniciais

Trajetoria educacional e a docéncia como
O curso de Fisica profissdo

Trajetéria educacional e a docéncia como
O inicio da docéncia profissdo

Trajetéria educacional e a docéncia como
O doutorado profissdo

Trajetoria educacional e a docéncia como
A licenciatura em Fisica profissao

Mulher, negra, professora formadora no
Uma questéo de racga campo da Fisica
A representatividade feminina no|Mulher, negra, professora formadora no
departamento campo da Fisica

Mulher, negra, professora formadora no
Negra, mulher e nordestina campo da Fisica

Mulher, negra, professora formadora no
O gosto pelos estudos campo da Fisica

Fonte: elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa

Esse processo referiu-se, portanto, a codificagdo, ou seja, ao processo de
transformagao dos dados brutos em unidades descritas por meio de caracteristicas
que sao pertinentes ao conteudo. Feito isso, passei a categorizagdo que, conforme
Bardin (2016, p. 146), refere-se a “uma operagdo de classificagdo de elementos
constitutivos de um conjunto por diferenciagdo e, em seguida, por reagrupamento
segundo o género, com os critérios previamente definidos.”

Nesta etapa, busquei interpretar os dados a luz da teoria da identidade, dos
conceitos de ragca e género considerados categorias socioldgicas fundamentais no
ambito dessa discussao, da literatura que fundamentou a construgdo do objeto em
questdo, além das contribuicdes da sociologia das auséncias e das emergéncias. E a
partir desse arcabouco que busquei compreender construgcdes identitarias de
professoras negras formadoras de novas/os professoras/es em cursos de Licenciatura

em Fisica no Brasil.
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O conceito de identidade sobre o qual se fundamentou as analises realizadas
nesta pesquisa € aquele proposto por Dubar (2015) que a reconhece como algo em
movimento e que destitui a tese de identidade unica; de estaticas e homogéneas a
plurais e heterogéneas, ndo sendo permitido, portanto, conferir uma unica definigao a
alguém.

Dubar (2015) foi um dos estudiosos que indagou a apreensao empirica da
identidade, pois, se ela nao € uma esséncia ou ndo se reduz a papéis desempenhados
ao longo de uma vida, logo pode ser apreendida por meio de elementos biograficos
objetivos e subjetivos. Essa proposi¢gao se mostrou como uma das vias possiveis de
leitura analitica das histérias de vida das professoras negras formadoras de novas/os
professoras/es de Fisica, possibilitando a compreensdo de seus processos de
construcao identitaria.

Outro elemento que denota convergéncia entre a teoria de Dubar (2015) sobre
a identidade e o objetivo desta pesquisa € a sinalizagao, por parte do autor, de que a
interpretacao da identidade € possivel a partir das relagdes que vinculam a pessoa, o0
individuo e/o sujeito nos movimentos que permitem apreender seus registros. Dessa
maneira, o meu olhar sobre as historias de vida tomou as relagbes sociais como
ancora para compreensao de suas construgdes identitarias.

E, por fim, as trés categorias elencadas possuem relagao intrinseca com
objetivo de compreender as construgcbes identitarias de educadoras negras
formadoras de novas/os professoras/es em cursos de Licenciatura em Fisica.

Categoria 1: a familia e a relagdao com a educagao -evidencia as bases sobre
as quais as historias das professoras participantes da pesquisa foram se constituindo
e permite elucidar a influéncia familiar na formacdo educacional, dentre outros
aspectos constitutivos de suas identidades;

Categoria 2: A trajetoria educacional e a docéncia como profissao -permite
visualizar os percursos que conduziram a docéncia, a insergdo no campo da fisica que
traz reflexdes acerca da escolha por essa area de conhecimento e o exercicio da
docéncia, considerando as questdes inerentes ao campo da formagao de professores

Categoria 3: Mulher, negra, professora formadora no campo da Fisica -
expde de que maneira essas categorias se presentificam no &mbito da formagéo de
novas/os professoras/es e, de certo modo, demandam posicionamentos das
professoras formadoras em relaco a esses aspectos. E uma categoria emblematica

no ambito desta pesquisa que se pautou na figura da/o professora/or formadora/or
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reconhecendo os desafios de se estar nesse lugar. Aqui se verificam os dilemas no
campo da formacéao imbricados a partir das outras categorias elencadas e que, juntas,
evidenciam a ténica do ser educadora formadora de novas/os professoras/es na

Fisica e seus processos de construcdo identitaria.

1.3 AESTRUTURA DA TESE

Toda a construgao desta tese se distribuiu em cinco capitulos, sendo o primeiro
esse que acabou de apresentar um panorama do problema estudado, os argumentos
que evidenciam a relevancia da pesquisa e 0os caminhos percorridos para sua
condugao. As demais segdes se distribuiram do seguinte modo:

No capitulo dois, seguem as paginas que tecem didlogos com a literatura
especializada que constituem a base sobre a qual se assenta a problematica desta
pesquisa. Para isso, realizo uma contextualizacdo histérica sobre a formagao de
professoras/es e as licenciaturas no Brasil, campos de materializacao das relagdes
que nos permitem compreender construgdes identitarias das professoras negras. Em
seguida, ao considerar as especificidades dos sujeitos desta pesquisa, e visando
estabelecer analises mais substanciadas, discuto experiéncias escolares de mulheres
negras no Brasil e aspectos de sua empregabilidade no campo da docéncia.

A revisao de literatura é outro importante elemento de sustentacdo desta
pesquisa e, nela, busquei identificar tendéncias da produgcao académico-cientifica
sobre o professor formador no campo da formagdo de professoras/es e sobre
construcdes identitarias de professoras negras, entendendo esses dois temas como
basilares nesta pesquisa.

No capitulo trés, estdo as aproximagoes tedrico-conceituais elaboradas a
partir dos conceitos de identidade, raca e género, considerando esses dois ultimos
como categorias sociolégicas fundamentais, especialmente pelos significados politico
e social de seus usos e 0 que isso representa na sociedade brasileira. E visando ndo
apenas situar a pesquisa, mas também os sujeitos que a compde, mulheres negras
professoras de novas/os professoras/es, recorro a sociologia das auséncias e a
sociologia das emergéncias, por entender que esse estudo possibilita transformar

auséncias em presencas, além de evidenciar inumeros mecanismos que possibilitam
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elucidar de que maneira o modelo de racionalidade dominante opera em nossa
sociedade.

No capitulo quatro, Histérias de vida de professoras negras formadoras de
novas/os professoras/es em cursos de Licenciaturas em Fisica, apresentei os
sujeitos desta pesquisa, por meio do relato de suas histérias. Porém, o que se conta
€ mais do que histérias. Sao linhas e linhas de experiéncias que relatam intimidade,
sentimentos, lutas, conquistas; nuances de uma vida. Sao memodrias que
ressignificam acontecimentos uma vez que o ato de contar possibilita ao sujeito atuar
sobre aquilo que se narra.

O capitulo cinco se compde das Analises e reflexdes, em que busquei
estabelecer conexdes entre os dados interpretados, a literatura de base e o referencial
tedrico, visando elucidar o problema que justificou a realizagado desta pesquisa. Nesta
etapa, os dados aparecem de forma sistematizada para que seja possivel ao leitor
compreender os parametros utilizados para sua interpretagao.

Também as Consideragoes finais estdo neste capitulo, momento crucial na
conducgao de uma pesquisa no qual me permiti ousar e me colocar de modo a chamar
este estudo de meu. O que foi descoberto, aquilo que se confirma nas repeticoes, ou
cuja tese nao sustenta, tudo isso esta aqui. Sdo lacunas identificadas que abrem
caminhos para novas descobertas, o alento da pesquisadora frente ao longo percurso

iniciado com a pergunta mote para a condugao da presente pesquisa.
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2. DIALOGOS COM A LITERATURA ESPECIALIZADA

Ao considerar o objetivo de compreender construgcdes identitarias de
professoras formadoras de novas/os professoras/es em cursos de Licenciatura em
Fisica, abordar a historicidade da formacao de professoras/es e das licenciaturas no
Brasil € de suma importancia para a compreensao dos dilemas que perpassam esse
campo e, certamente, influenciam o trabalho da/o professora/or formadora/or. Procurei
dar énfase, também, a Licenciatura em Fisica ja que esse € um dos contextos nos
quais as professoras, sujeitos desta pesquisa, realizam a docéncia e estabelecem

relacdes sociais.

2.1 AFORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL

Sao muitos os desafios colocados a formagéo de professoras/es desde os
primordios. A producéo cientifica que se atém a constituicdo desse campo revela a
historicidade de suas questdes e demonstra que muitos problemas e impasses
observados na atualidade foram se construindo e se acumulando no decorrer da
historia. (GATTI, 2014). Por ndo terem sido enfrentados de maneira efetiva, hoje
podem ser considerados como aspectos cronicos na formagao docente e que carecem
de solugdes urgentes.

Foi no ano de 1827 que se comecgou a pensar em formar professoras/es para
trabalhar nas escolas elementares, em razdo do caos no qual se encontrava a
situagdo do ensino no Brasil. Diante disso, foram dados os primeiros passos na
direcao do desenvolvimento de um sistema educacional que vislumbrou a instalacéo
de escolas primarias por todas as cidades, vilas e lugares com maior populagao,
inclusive autorizando a instrucdo de meninas nas escolas, desde que realizada por
mestras. Anterior a isso, mesmo havendo certa valorizagao da instrugcéo escolar, néo
se faziam exigéncias significativas de qualificagdo aqueles que se ocupavam da tarefa
de ensinar, que lhes demandassem a busca por uma formagédo mais especifica.
(CAMPOQOS, 2002).

No periodo do Brasil Colénia, os agentes da “educac¢ao” eram padres jesuitas
que se dedicavam a formacdo educacional dos filhos das familias tradicionais, mas

também ensinavam as populagdes autoctones, sendo este um importante meio de
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realizar a evangelizac&o junto a esses povos. Membros de outras ordens religiosas,
capelaes, alguns poucos “mestres-escolas”, além de leigos, também eram nomeados
como professores das primeiras letras. Na ocasidao, para ensinar a outros bastava
saber ler e escrever com “boa letra”, e esse aspecto favorecia a chegada na docéncia
de pessoas nao preparadas e, muitas vezes, sem instru¢cdo. Campos (2002) considera
que o desprestigio da profissdo docente, a ma remuneragdo e a presenga de
profissionais ndo preparados para o exercicio da docéncia sao legados do periodo
colonial.

Alguns ensaios descontinuos de formagdo de professoras/es podem ser
apontados entre os anos de 1827 e 1890, mas a sua concretizagdo em cursos
especificos data do final do século XIX com a abertura das Escolas Normais, que
correspondiam ao nivel secundario de entdo, e tinham a finalidade de formar docentes
para o ensino das primeiras letras. (BORGES, AQUINO e PUENTES, 2011). Segundo
Campos (2002), a formagao ministrada nessas escolas era ainda meio difusa, sem
grandes preocupacdes com uma preparacao efetiva de professores, refletindo a
tendéncia da época de que para o exercicio do magistério bastavam dedicacao,
qualidades morais e aptidao.

Conforme relembram Gatti e Barreto (2009, p. 37), “a oferta de escolarizagao
era bem escassa no pais, destinada a bem poucos”. Em termos de privilégios, também
as Escolas Normais, em sua maior parte, eram destinadas apenas aos homens, o que
nao era uma especificidade desses estabelecimentos, visto que a época, somente os
individuos do sexo masculino podiam acessar os bancos escolares.

Os processos de expansado ocorridos, seja em razao das demandas por
industrializagdo no Brasil, seja pelas demandas do capital, culminaram na expansao
da escolarizagdo da populagdo, haja vista a importancia desse elemento para o
desenvolvimento do pais. Nesse contexto, a formagao de professoras/es configurou-
se como instrumento fundamental para o alargamento do ideario positivista
(SCHEIBE, 2008), tendo em mente que a profissdo docente, conforme bem destaca
Pimenta (1997), a depender de seu contexto e momento histérico, vai se
transformando e adquirindo diferentes caracteristicas para responder as novas
demandas postas pela sociedade.

Scheibe (2008, p. 48) ressalta que a trajetéria da formacgao de professoras/es
relaciona-se aos diferentes projetos de sociedade e ajusta-se constantemente a

imagem do projeto educativo nacional que é “palco de lutas hegemdnicas entre as
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classes fundamentais da sociedade capitalista” (p. 42). Dai decorrem mudangas
sucessivas, descontinuidades, falta de encaminhamentos satisfatérios e do
estabelecimento de um padrdo minimamente consistente de preparagao docente que
responda as questdes postas pelos muitos problemas da educacao escolar brasileira.
(SAVIANI, 2011).

O processo de expansado do ensino no Brasil foi um evento que provocou
grandes mudangas no ambito da formagao de professoras/es, principalmente no que
tange a necessidade de mé&o-de-obra qualificada para atender as demandas geradas
pelo aumento de matriculas nas instituicdes publicas de ensino. Conforme ressalta
Scheibe (2008, p. 44), “foi o processo de expansao do ensino primario, de natureza
estatal, que provocou o desenvolvimento das escolas normais no pais”.

Enquanto as escolas primarias se expandiram pela agcdo dos governos
estaduais, os cursos normais o fizeram de forma diversificada, tanto no que
diz respeito ao vinculo das instituicdes formadoras (estatais ou religiosas),
como pela modalidade da sua oferta (escolas normais secundarias e escolas

normais primarias) que conviveram por longo tempo na formagao dos
professores para a escola primaria (SCHEIBE, 2008, p. 44).

Buscou-se com as Escolas Normais reformar a instrugao publica, apoiando-se
no pressuposto de que sem professores mais bem preparados néo se podia ter um
ensino eficaz. E, para tal, seria necessario criar escolas que tivessem condi¢des de
realizar essa preparagao. (SAVIANI, 2009). Nesse contexto, a reforma da Escola
Normal de Sao Paulo foi um importante momento na histéria da formagéo de
professoras/es, por tudo o que esse movimento representou em termos de
reorganizagao da instrugdo publica no referido estado. Essa experiéncia favoreceu o
desenvolvimento das Escolas Normais em todo o pais, ndo apenas no ambito estatal,
mas também no privado. (SCHEIBE, 2008).

Entretanto, mesmo que o padrao das Escolas Normais tenha se fixado em todo
0 pais, considerou-se que tal expansao nao trouxe avangos significativos em relagéo
ao modelo pedagdgico centrado no dominio dos conteudos a serem transmitidos.
Apos a primeira década da Republica, o movimento de reforma das Escolas Normais
arrefeceu. (SAVIANI, 2009).

A criacédo dos Institutos de Educagdo marcou uma nova fase no ambito da
formacao de professoras/es, pois foram concebidos como um espaco de cultivo da
educacao e com o objetivo de se tornarem referéncia em termos de conhecimento de

carater cientifico e com um modelo pedagdgico de formacdo docente que se
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diferenciasse das Escolas Normais do passado, de seus erros e ineficiéncias. A partir
do Decreto 1.190, de 4 de abril de 1939, os Institutos de Educag¢ao foram incorporados
as universidades de seus respectivos estados e atrelados a Faculdade Nacional de
Filosofia, cuja finalidade era:
a) preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades de
ordem desinteressada ou técnica; b) preparar candidatos ao magistério do

ensino secundario e normal; c) realizar pesquisas nos varios dominios da
cultura, que constituam objeto de ensino. (BRASIL, 1939).

Além da organizacdo definitiva da Faculdade Nacional de Filosofia da
Universidade do Brasil, o referido Decreto orientou também os cursos de formacgao de
professoras/es para as escolas secundarias para atendimento das novas demandas
de formacgao docente, conforme artigo 62 da Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/1996
que estabeleceu que:

A formagao de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagéo minima

para o exercicio do magistério na educagéo infantil e nos cinco primeiros anos
do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.

(BRASIL, 1996, p. 20).

Segundo Borges, Aquino e Puentes (2011), a maioria das/os professoras/es
que davam aula no ensino fundamental, ou possuiam a formag&o no Magistério em
nivel médio, ou ndo possuiam qualquer formacgao especifica para tal. Essa nova
orientagao sobre os niveis de formagao para lecionar na educagao basica trouxe uma
nova questdo para o cenario da formagao de professoras/es no Brasil, em razao da
grande massa de profissionais que precisavam se adequar para o exercicio da
docéncia dentro dos novos parametros. O prazo estabelecido em lei para que os
sistemas de ensino pudessem se adaptar era de dez anos. (BORGES, AQUINO e
PUENTES, 2011).

2.2 AS LICENCIATURAS NO BRASIL

Nos anos 1930, as licenciaturas foram criadas para atender as demandas de
formacéao de professoras/es para o ensino secundario no Brasil, o que corresponderia
hoje ao ensino fundamental 2 e ao ensino médio. Em sua concepgao, adotou-se a

férmula “3+1” que consistiu em acrescentar a formag¢ao de bacharéis mais um ano de
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disciplinas pedagogicas para a obtengao da licenga para lecionar. (DINIZ-PEREIRA,
1999).

Diniz-Pereira (2007) argumenta que nao houve qualquer articulacdo entre o
universo do bacharelado e da licenciatura, mas, apenas uma justaposi¢cao de
disciplinas e isto ocasionou uma clara separagao entre conteudo e como ensina-lo.
Dessa situagdo, emergiram problemas que permanecem na formacédo de
professoras/es até os dias atuais, o que inclui a fragmentagao das licenciaturas e um
desprezo relacionado as questdes de ensino.

Em muitas universidades brasileiras, ha cursos que oferecem tanto a
modalidade de bacharelado, quanto a de licenciatura. Nesses casos, ha clara
duplicidade de objetivos na formagdo, visto que o primeiro visa a formar
pesquisadoras/es e o segundo, professoras/es. No contexto das faculdades de
educacao, os cursos de licenciatura tendem a ser preteridos em relagdo ao
bacharelado que desperta maior interesse, tanto pelo corpo docente que quer
preparar os melhores alunos, quanto do préprio alunado que o percebe como
formagao de melhor qualidade. (DINIZ-PEREIRA, 2007).

Essa férmula “3+1”, com foco na formagao dita “especifica”, consagrada no
inicio do século XX nos cursos de formagao de professoras/es, ainda prevalece em
sua esséncia, mesmo que muitas leis tenham sido implementadas visando, dentre
outras coisas, intervir nessa questdo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDBEN), de n°® 9.394/96, que propds alteragdes tanto no ambito da
instituicdo formadora quanto na estrutura dos cursos de formagao, € um exemplo
disso.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n® 9.394, de 1996, no
seu artigo 61, estabelece dois fundamentos para a formagao dos professores,
quais sejam: a associacao entre teorias e praticas, incluindo ai a capacitagao

em servico; e o aproveitamento da formagao e experiéncias anteriores em
instituicbes de ensino e outras atividades]...]. (SCHEIBE, 2008, p. 49).

Para Scheibe e Bazzo (2013, p. 25), esta nova legislagéo, assim como os atos
legais oriundos do Conselho Nacional de Educagdo (CNE) que a sucederam,
trouxeram avangos importantes na configuragdo dos cursos de licenciatura,
diferenciando-os, de alguma maneira, dos cursos de bacharelado. Gatti (2010)
considera que os ajustes ocorridos em razdo das novas diretrizes ndo foram

suficientes para mudanca no foco das disciplinas especificas nas licenciaturas. Ainda
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que, no século XXI, as orientagcdes adotem uma perspectiva mais integradora dos
eixos conteudo e formagao pedagdgica, o que se verifica é a prevaléncia da formula
H3+1 ,l.

Desde a promulgagéo da LDB n° 9.394/96, as discussdes em torno da tematica
“Formacéo de Professoras/es para a Educacao Basica” tém encontrado eco em varios
setores no ambito educacional (GOMES, 2011) e em outros setores da sociedade, e
dai derivaram-se varios documentos e atos normativos® que até hoje, na visao de
Saviani (2011, p. 10), “ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente
de preparacao docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educagao
escolar em nosso pais”, o que resulta na perpetuagao de dificuldades no campo da
formacao de professoras/es.

Mesmo reconhecendo que muitos desses documentos® foram concebidos com
base em diagndsticos relativamente adequados da realidade da formagao
docente, Saviani (2011) considera que eles se mostram incapazes de apresentar
solucdes satisfatérias, questao esta que se configura, inclusive, como um dos dilemas
no campo da formagdo de professoras/es. Para o autor, os textos dos documentos
sao demasiadamente amplos, ao mesmo tempo que restritivos, o que denota uma
necessidade de se considerar diferentes propostas, perspectivas e pressoes advindas
do meio académico, além dos varios aspectos que envolvem a formagao docente.
Conforme pontuado por Scheibe (2008), o cenario da formagdo é complexo, pois
representa o embate entre concepgdes de mundo e de educacgao. Enquanto isso,

Multiplos fatores convergem para os problemas enfrentados pelas
licenciaturas: as politicas educacionais postas em agéo, o financiamento da
educacgao basica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos
estruturados, a naturalizagdo em nossa sociedade da situagdo critica das
aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as formas de
estrutura e gestdo das escolas, formagao dos gestores, as condigbes sociais
e de escolarizagdo de pais e maes de alunos das camadas populacionais
menos favorecidas (os “sem voz”) e, também a condi¢do do professorado:
sua formacgao inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos

docentes da educagéo basica, as condigdes de trabalho nas escolas. (GATTI,
2010, p. 1358).

E os reflexos nas licenciaturas sao evidentes.

8 Resolugdo CNE/CP 02/97, de 26/6/97; Resolugdo CNE/CP 01/99, de 30/9/99; artigos 9°, § 2°, alineas
“C” e “H”, da Lei 4.024/61, com a redagdo dada pela Lei 9.131/95; Decreto 3276, de 6/12/1999;
Decreto 3.554/00 - Da nova redagéo ao § 2° do art. 3° do Decreto 3.276, de 6 de dezembro de 1999;
Parecer CNE/CP009/2001; Parecer CNE/CP 027/2001 - Da nova redagao ao item 3.6, alinea c, do
Parecer CNE/CP 9/2001; Parecer CNE/CP 028/2001 -Da nova redagao ao Parecer CNE/CP 21/2001;
Resolugédo CNE/CP 1/2002; Resolugdo CNE/CP 2/2002 (GOMES, 2011).
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2.3 A REALIDADE DAS LICENCIATURAS DE FiSICA

Souto e Paiva (2016), em estudo sobre a atratividade da carreira docente,
refletiram acerca de varios aspectos que tém contribuido para o desinteresse por essa
profissdo: aumento da complexidade da atividade docente e a consequente
diminuicdo do prestigio social da profissdo, precarizagdo do trabalho docente,
secundarizagao do lugar ocupado pelas licenciaturas nas universidades brasileiras,
decadéncia do salario do professor, dentre outras coisas, favorecem, segundo essas
autoras, a baixa na procura pelas licenciaturas.

Em 2007, o MEC elaborou um relatdrio intitulado “Escassez de professores no
Ensino Médio: propostas estruturais e emergenciais” (RUIZ, RAMOS e HINGEL, 2007;
PINTO, 2014), resultante de inumeros levantamentos e discussbes para subsidiar
medidas de superacdo do suposto déficit de professores no ensino médio,
especialmente nas disciplinas de Quimica, Fisica, Matematica e Biologia, com
tendéncia ao agravamento dessa questdo em razdo da universalizagdo do acesso a
esse nivel de ensino.

Com base no referido relatério, Lunkes e Filho (2011) avaliaram que o caso da
area da Fisica era o mais critico, visto que, na ocasido, apenas 9% das/os
professoras/es que lecionavam essa disciplina possuiam habilitacdo na area. Essa
situagao dialoga com o estudo de Santos e Curi (2012, p. 838), ao constatar que “a
maioria dos professores que ministram a disciplina de Fisica no Ensino Médio tem sua
formacéao especifica no curso de licenciatura de matematica”.

Utilizando-se dos dados do Censo da Educagao Superior de 2009, realizado
pelo INEP/MEC, Santos e Curi (2012) revelaram que dos 44.566 docentes
responsaveis pela disciplina de Fisica no ensino publico, somente 12.355 eram
licenciadas/os nessa area. O restante possuia formacdo especifica em outras
disciplinas.

Brock e Filho (2011) consideram que a Licenciatura em Fisica € a mais rejeitada
entre todas as outras do magistério e ndo é somente em razdo da desvalorizagao da
profissdo docente, cujos reflexos podem ser vistos nos baixos salarios das/os
professoras/es e na precariedade da estrutura fisica de trabalho. Ao realizarem um

estudo com estudantes do ensino médio de escolas publicas e privadas de Porto
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Alegre, os autores identificaram que a atitude das/os préprias/os professoras/es de
Fisica € um dos principais fatores de rejeicdo por essa licenciatura. Tal fato pode
relacionar-se a maneira negativa com que docentes apresentam as possibilidades da
profissdo.

Outro aspecto apresentado na pesquisa de Brock e Filho (2011) refere-se ao
baixo desempenho dos estudantes na disciplina de Fisica. O fato de terem sucesso
em outros topicos faz com que al/o professora/professor de Fisica seja
responsabilizada/o por tal fracasso e por ndo ser capaz de despertar em seus alunos
o desejo de compreensao dessa ciéncia. As representagdes que os alunos criam de
suas/seus professoras/es podem favorecer a escolha de uma determinada area ou
carreira profissional. Para Bonadiman e Nonenmacher (2007), em muitos casos, falar
em fisica significa avivar recordagdes desagradaveis.

Além do desafio de atrair alunos para os cursos de formagao de professoras/es,
a manutencgao daqueles que ja estao € outro problema a ser enfrentado por diferentes
instancias que discutem e trabalham essas questdes. André et al (2010), em um
estudo sobre o trabalho docente do professor formador em cursos de licenciatura,
ressaltaram a desmotivagéo por parte dos alunos, a rejeicdo a profissdo docente,
mesmo estando inseridos em cursos de licenciatura, além de pontuarem certas
posturas utilitaristas de estudantes que estdo a buscar uma formagao rapida sem
muita preocupacgao com a fundamentagao das praticas que irdo desenvolver.

Também no ambito da Licenciatura em Fisica, o ensino é posto em questao.
Ataide, Lima e Alves (2006) alegam que ha o predominio da matematizagdo na
transmissao da fisica, seguindo o modelo tradicional de ensino que esta presente
também nos livros didaticos e na propria cultura pedagdgica. Para os autores, o ensino
da Fisica desvinculado da fenomenologia torna essa ciéncia ainda mais dificil de ser
compreendida. Esse aspecto também é enfatizado por Bonadiman e Nonenmacher
(2007) que verificam uma grande énfase tanto na fisica classica quanto na fisica
matematica e uma desconsideracao da fisica moderna e de uma fisica mais
conceitual, o que gera um distanciamento entre o cotidiano do aluno com as
proposicdes dessa ciéncia, além de uma dificuldade de contextualizagdo dos
conteudos e do proprio fazer cientifico e tecnologico.

E interessante que ha criticas de formadoras/es de professoras/es de Fisica
em relacdo a formacao que oferecem aos seus alunos de licenciatura. Cortela e Nardi

(2004), ao analisarem discursos de docentes em cursos de Licenciatura em Fisica,
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verificaram que, apesar do descontentamento na condug¢ao de seu trabalho como
formadoras/es, a maioria das/os professoras/es entrevistadas/os nao se julga apta/o
pedagogicamente para fazer mudangas no modo de ministrar aulas. Estas/es utilizam-
se de metodologias tradicionais e muitos afirmaram repetir o modelo de ensino que
Ihes foi passado quando estavam se formando. Relataram ainda dificuldade em
contextualizar os conteudos pedagdgicos.

Dessas situagbes, decorrem a falta de professoras/es para lecionar na
educacgao basica, inclusive na Fisica, e esta € uma questao que vem sendo apontada
em diversos estudos (ARAUJO; VIANA, 2011; SOUTO; PAIVA, 2016; PINTO, 2014)
e tem gerado preocupacao em diferentes representacées no ambito educacional.

A evasao nos cursos de Licenciatura em Fisica é expressiva e se trata de um
fendbmeno complexo, de multiplas facetas e que nem sempre € bem compreendido.
Souza, Salem e Kawamurac (2009) acreditam que essa questdo requer uma atengao
mais detalhada para que se tente identificar quais as possiveis adequagdes que
poderiam ser feitas na estrutura curricular € no projeto pedagdgico desse curso para
atender melhor as demandas de seus alunos.

Ataide, Lima e Alves (2006), ao tratar da questdo da repeténcia e da evasao
escolar no contexto da Licenciatura em Fisica, consideram a necessidade de se
estudar essa situacdo a partir de diferentes aspectos, visto que sdo muitos os
elementos na trajetéria académica dos alunos que podem levar a isso. Por exemplo,
a dificuldade na apreensdo de conceitos que podem impactar na resolucido de
problemas, a condigdo socioeconémica, questdes de ordem psicologica e do ambiente
familiar, dentre outros, sdo pontos a serem analisados para o entendimento desse
problema.

As mudancas relacionadas ao perfil do alunado da licenciatura também € uma
questdo pontuada nas discussdes sobre evasdo. Ataide, Lima e Alves (2006) nao
priorizam o fator socioeconémico na analise do abandono escolar no ambito dos
cursos de formagao de professoras/es de Fisica, no entanto, eles chamam atencao
para a heterogeneidade de alunos que chegam a universidade, provenientes de
classes sociais menos abastadas e que sao, muitas vezes, oriundos da escola publica

cuja precariedade no ensino € uma marca.
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As deficiéncias no ensino que é praticado em todos os niveis manifestam-se,
entre outros, na evasdo escolar, no alto indice de repeténcia e no fraco
desempenho dos alunos quando colocados diante de situagbes em que sao
solicitados a explicitar seu aprendizado (ATAIDE; LIMA; ALVES, p. 21).

2.3.1 Disparidade de género na Fisica

Historicamente, a area da fisica se constituiu como um campo marcadamente
masculino, com caracteristicas bem definidas que configuraram o perfil do que ja foi
tido como o tipo ideal de um cientista. Barthelemy, McCormick and Henderson (2016)
ressaltam que esta area foi vista como o apice da racionalidade, desprovida de
emocao e que evitava a influéncia humana. Isso, atrelada a ideia de que objetividade,
razao e mente se relacionavam ao masculino, e subjetividade, sentimento e natureza
ao feminino, contribuiu para o fortalecimento de uma cultura na qual a mulher ndo era
vista como apta ao fazer cientifico, especialmente no campo da fisica, por sua
objetividade.

Os impactos para as mulheres que adentravam a area eram muitos. Elas
precisavam se adequar a um ambiente masculino e, de certa forma, negar sua
feminilidade. Segundo Barthelemy, McCormick and Henderson (2016), elas né&o
podiam se mostrar femininas, ndo deviam usar coisas como salto alto, vestidos, isso
para assumirem caracteristicas de um fisico. A participagao delas na fisica significava
ter a consciéncia de como deveriam se apresentam enquanto mulheres.

Na atualidade, os impactos dessa construgao histérica podem ser percebidos,
especialmente, pela pouca presenca de mulheres na fisica, o que confirma a
perpetuacado de uma visao estereotipada de um cientista.

A pesquisa de Carvalho (2021) sobre experiéncias de docentes e discentes na
educacao superior, conduziu seu estudo em uma universidade federal nordestina, e
utilizou a Fisica como recorte para discutir as relagées de género nesse espaco. Os
numeros apresentados sido bastante elucidativos. A autora destacou que o
Departamento de Fisica da instituicdo pesquisada permaneceu durante toda a sua
historia com duas mulheres em seu corpo docente. Em 2009, a quantidade de homens
era 27, aumentando para 30 em 2012, e 32 em 2014. Até o ano de 2016, as mulheres
somavam 5.88% do corpo docente do departamento.

Na pdés-graduacao, o cenario nao era diferente. No total de 23 docentes,

apenas 2 eram mulheres, sendo uma delas, professora visitante. Em 2018, o numero
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de docentes aumentou para 28, sendo uma mulher, ja que a professora visitante se
foi. Em 2014, no corpo discente, de 26 apenas 4 eram mestrandas e, no doutorado,
num montante de 63, 7 eram mulheres.

Analisando o cenario da graduagdo em Fisica, tanto bacharelado quanto
licenciatura, Carvalho (2021) observou que as alunas representavam 17,5% do total
de discentes. Em 47 anos do curso, a média de discentes do sexo masculino era de
85% e feminino era de 15%.

A pergunta que parece ser comum em diferentes estudos (CARVALHO, 2021;
AGRELLO, GARG, 2009) sobre mulheres na fisica é: por que elas sdo tado poucas?
Dentre as respostas veiculadas, esta a de que tal disparidade se associa, de alguma
forma, ao papel biolégico e as responsabilidades da mulher no ambito privado; ser
mae e cuidar das tarefas domésticas eram premissas do ser mulher. Sendo assim,
elas se distanciaram de esferas profissionais as quais cabiam somente ao homem
pertencer. (Agrello; Garg, 2009).

A despeito da baixa representatividade, Agrello e Garg (2009, p. 1305-1)
refletem sobre aquelas mulheres que adentram os cursos de fisica, mas, desistem.
“Uma propor¢cdo maior de mulheres que de homens abandona a fisica em cada
estagio da carreira -um fendbmeno frequentemente chamado de leaky pipeline
(“esvaziamento na tubulagao”). Para os autores, isto talvez seja ainda mais grave.

O estudo de Agrello e Garg (2009) apresenta a porcentagem de docentes
lotados em cursos de Fisica em diferentes universidades brasileiras, aquelas de maior
destaque, e revela que em alguns casos, como por exemplo, na Universidade de Sao
Paulo (USP) e na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), o numero de
mulheres atinge cerca de 25%. Um percentual menor de mulheres pode ser
encontrado na Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), abaixo de 5%.

Em se tratando do percentual de professoras de Fisica na educagao basica,
tomando como referéncia o Censo Escolar de 2018, Nascimento (2020) ressalta que
o percentual é de aproximadamente 30%, algo equivalente ao percentual de alunas
nas licenciaturas. Isso quer dizer que, do total de docentes em todo o Brasil, 2990 sao
do sexo feminino, e 6089 sdo do sexo masculino, ambos com a mesma formacgao.

E interessante observar que a carreira docente na Educacdo Basica é
predominantemente feminina, conforme pode ser visto no censo de 2020 no qual o
numero de professoras registradas foi de 2.064.159. O numero de professores foi de

476.680, ou seja, quatro vezes menor. No entanto, no ambito da fisica, esse cenario
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se inverte, de maneira geral, ja que a predominancia é de profissionais do sexo
masculino.
Outro dado importante que Ramos, Ibaldo e Martins (2023) apresentam
confirmando a prerrogativa masculina na fisica relaciona-se a carga horaria.
... s€ nao filtramos os docentes pelo cdédigo de identificagdo, percebemos que
0 numero de vezes em que homens aparecem como professores de Fisica
em 2020 é igual a 193.495 enquanto numero de registros femininos € igual a
105.018, o que significa que, na média, cada homem est4 registrado 5,6
vezes no sistema enquanto cada mulher aparece, em média, 4,1 vezes. Isso
indica que além de haver mais homens lecionando fisica, estes ainda atuam
em mais escolas, ou seja, possuem uma carga horaria maior do que as

mulheres, o que impacta diretamente em seus salarios. (RAMOS; IBALDO;
MARTINS, 2023, p. 139)

Verificando a disparidade de género, por regidao, na Educacao Basica na area
da fisica, no Nordeste é onde encontramos desigualdades mais significativas, ja que
a prevaléncia de professores € de quatro vezes mais em relacdo ao numero de
professores. Na regido sudeste, o percentual de professoras que ensinam fisica esta
entre 42% e 45%, enquanto no Centro oeste, este nUmero esta um pouco mais de
40%. (RAMOS; IBALDO; MARTINS, 2023).

A regiao Sul do Brasil se destoa desse padrao, visto que a experiéncia tem
evidenciado certa igualdade entre homens e mulheres. Ramos, Ibaldo e Martins
(2023) ressaltam que o padrao de distribuigdo de professores, de acordo com o sexo,
no Sul é diferente das demais regides do Brasil. Por exemplo, em 2021, o percentual
de professoras lecionando fisica chegou a 62%. Estdo em maior quantidade, inclusive,
nas escolas publicas, alcangando um percentual de 66%. Nas escolas particulares,
elas nao conseguiram esse feito, e ainda permanecem em menor quantidade.

Apesar de serem a maioria em numeros absolutos, quando se analisa a
formagao especifica das mulheres na regido Sul, nota-se que apenas 20% delas
possuem licenciatura em fisica, enquanto os homens alcangcam um percentual de 42%
em 2020. (RAMOS; IBALDO; MARTINS, 2023).

Analisando os dados sobre a presenca de alunas em licenciaturas de Fisica,
Ramos, Ibaldo e Martins (2023) informam que Mato Grosso e Acre sao os estados
com o maior numero de inscritas, 42%. Santa Catarina segue com 39% e Tocantins,
38%. Para e Amapa sao os estados com o menor numero de inscritas, 25%. A regiao

Sudeste é a que apresenta o maior numero de professores e a segunda com maior



57

oferta de cursos de licenciatura. Nesse cenario, gira em torno de 20% o percentual de
professoras licenciadas em fisica.

Conforme ja exposto anteriormente, sdo inUmeras as questdes que permeiam
a realidade do campo da formacdo de professores e provocam a escassez de
profissionais interessados em atuar nessa area. Nesse interim, a disparidade de
género também é um fator que complexifica ainda mais as questdes da formagao de
professoras na fisica.

Considera-se que o cenario acerca dos cursos de formacgao de professoras/es
€ complexo, pois apresenta uma realidade preocupante e que precisa ser estudada
admitindo-se as especificidades da area da Fisica. E, ser mulher, negra, professora
em um curso de Licenciatura em Fisica apresenta, pois, um triplo obstaculo a

realizagao profissional daquelas que optam por estarem nesse lugar.

2.4 SER MULHER, NEGRA E PROFESSORA NO BRASIL

A situacao de escravizagao a que foi submetida a populagcao negra na diaspora
no Brasil exerceu e ainda exerce grande impacto na vida e na histéria deste grupo.
Trata-se de uma heranga escravocrata que continua a se escrever no presente e cujos
frutos permanecem delineando experiéncias no cotidiano de nossa sociedade,
perceptiveis em inumeras modalidades de manifestagdo (SCHWARCZ e STARLING,
2015).

Nesse cenario, a realidade da mulher negra é marcada por diferentes
especificidades e uma delas relaciona-se ao fato de ela ser tida, muitas vezes, como
sujeito implicito, uma vez que suas diferencas tendem a se dissolver em questdes de
género e de raga: se entre as mulheres, a questao racial ndo é fundamental, entre os
negros as diferencas entre homens e mulheres tendem a ser desconsideradas.
(RODRIGUES, 2013).

O néao reconhecimento da raca e das diferengas raciais na constituicdo do
género, atrelados as questdes histéricas que perpassam a vida da mulher negra,
tornam sua realidade realmente desafiadora e isso pode ser constatado em inUmeros
indicadores sociais € de mercado que revelam uma sistematica situagcdo de
desvantagem desse grupo. (ABRAMO, 2006).

Busco, neste capitulo, abordar aspectos historicos que elucidam experiéncias

de escolarizagao de mulheres negras, por considerar esse elemento determinante no
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estabelecimento de dessemelhancgas entre trajetérias de mulheres. Também o fato de
a educagao ter um papel preponderante na luta da populagéo negra por garantia de
direitos justifica discorrer sobre esse tema. As possibilidades diminuidas de acesso a
educacéo escolar por mulheres negras, certamente, deram a ténica na configuragéo
de suas realidades, inclusive, profissionais.

Ao retornar ao periodo pos abolicdo, com a instituicdo da Republica, a
participacdo de alunas negras em estabelecimentos de ensino, ali pelo século XIX,
era bem pequena, visto que a maioria era pobre e precisava trabalhar para prover o
sustento proprio e da familia. O trabalho doméstico se instalou, portanto, como
alternativa. “De escravas a domésticas, eis uma frase que caracteriza bem a situagao
da mulher negra no Brasil.” (SOUZA, 2018, p. 55)

Uma parte significativa das mulheres negras nao teve acesso a escola e
aquelas que tiveram, por uma questao de sobrevivéncia, ndo era incomum precisarem
abandonar os estudos. Dessa forma, mesmo com a abolicdo da escravatura, elas
continuaram a ocupar posi¢des subalternizadas, visto que o ambiente n&o favorecia a
ascensao social. (LEAL, 2017).

E possivel localizar algumas experiéncias de escolarizacdo de mulheres
negras, como a Escola Doméstica de Nossa Senhora do Amparo, no Rio de Janeiro,
que foi criada para atender, também, filhas de mulheres pobres, negras e nao negras.
Essa instituicdo foi uma das que contrariaram o pensamento corrente, uma vez que
nao fazia distincdo de cor. Inclusive, em seu corpo de congregadas havia freiras
negras, presenca identificada por meio de fotografias. (LEAL, 2017).

Os principios que norteavam a formacao das mulheres na Nossa Senhora do
Aparo se mostravam bastante alinhados ao pensamento vigente da época. Dessa
forma, elas eram preparadas para cuidarem da casa, do marido e dos filhos. Em
relagdo as meninas pobres e desvalidas, o proposito era habilita-las a serem boas
maes e boas empregadas domésticas, tudo isso sob os dogmas cristdos. (LEAL,
2017).

Ha relatos de experiéncias de escolarizagao ou instrugdo de mulheres negras,
antes mesmo da abolicdo da escravatura. Pereira (2009) conta que, em algumas
instituicbes frequentadas majoritariamente por mulheres brancas e abastadas, era
permitido @ mulher negra ter algum acesso. Silva (2002) também afirma ser possivel
pensar em experiéncias de letramento vivenciadas por mulheres negras e seus

descendentes, em situagao de cativeiro. Disto é possivel inferir o uso politico das



59

letras com a intencionalidade de transformar aquela realidade ou situagdo a que
estavam submetidas.

Alguns dados do primeiro censo nacional, ocorrido em 1872, permite elucidar
um pouco mais os indices de escolarizagao da populagao que contava com 9.930.478
habitantes. Segundo Machado (2009), 61,9% eram negros e 38,1% eram brancos. A
propor¢cdo de analfabetos era de 86,56% para a populagdo feminina e 99,91%
referente a populagao escravizada.

A cidade do Rio de Janeiro era a que congregava um maior numero de escravos
alfabetizados, sendo 220 homens e 109 mulheres. Em Pernambuco, eram 105
homens e 52 mulheres. Na provincia de Sao Paulo, dos 87.959 homens escravizados,
81 sabiam ler e escrever e, dentre as 68.549 mulheres cativas, apenas 23 eram
alfabetizadas. (MACHADO, 2009).

Ao verificar experiéncias de escolarizagdo de mulheres negras no século XX,
destaco o estudo de Almeida (2009), intitulado “Histéria da educacéo escolar de
mulheres negras”, que buscou tracar um panorama da experiéncia social e educativa
desse grupo na cidade de Juiz de Fora, em Minas Gerais, entre os anos 1950 e 1970.
O intuito foi compreender de que forma a presenca ou a auséncia de politicas de
escolarizagao interferiram em suas historias.

No referido estudo, Almeida (2009) aponta uma estreita relagdo entre a
auséncia de politicas publicas e a exclusao educacional de alguns grupos, dentre os
quais o das mulheres negras. Segundo ela, tais politicas interferem na vida das
sociedades na medida em que geram oportunidades que nao seriam alcangadas
apenas com os esforgos empenhados pelos individuos.

Para fortalecer seu argumento, Almeida (2009) ressaltou uma acdo do
Ministério da Educacdo e Saude Publica, entre as décadas de 1930 e 1940, que
consistiu na elaboragao e implementagao de politicas de escolarizagao, cujo papel foi
preponderante na ampliagdo do acesso a escola em todo territorio nacional. Nesse
interim, também mulheres e meninas negras tiveram oportunidade de acesso a escola
publica elementar, o que denota a influéncia dessas politicas na possibilidade, ainda
que restrita, de escolarizagdo desse segmento, constituindo-se uma novidade na
trajetoria de familias negras.

Outra evidéncia no estudo de Almeida (2009) esta na constatagcéo do quanto o
acesso de mulheres e meninas negras a escola foi marcado por obstaculos que

dificultaram tanto a permanéncia quanto a conclusao do curso. Sem contar o fato de
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muitas delas terem tido dificuldades para prosseguir com os estudos apds o término
da escola primaria, encerrando ai seu ciclo de educacao escolar.

No que foi possivel observar, em nenhum momento da histéria brasileira, as
chamadas “oportunidades de escolarizagado” foram direcionadas de forma igualitaria
para os diferentes segmentos populacionais, instalando, de tal modo, distancias
historicas entre grupos.

Trata-se de uma desigualdade iniciada ainda no processo civilizatorio da
sociedade brasileira quando os direitos de uns foram expropriados em detrimento de
outros. Esse processo se deu aliado ao estabelecimento de uma hierarquia de racas
na qual a inferioridade dos negros e a superioridade dos brancos foi pautada. Isso
fundamentado em proposicbes tedricas que buscaram significar moral e
intelectualmente as caracteristicas fenotipicas e bioldgicas das pessoas. (ALMEIDA,
2009).

Também as diferengas de sexo foram capturadas e transformadas em formas
de hierarquizacao dos individuos, igualmente embasadas em discursos que atribuiram
multiplos sentidos as singularidades dos corpos sexuados. “O sexo foi tomado como
atributo gerador de desigualdades, construindo-se o masculino em contraposi¢cao ao
feminino através de um trabalho de construgcdo simbdlica e pratica que alimenta as
relagdes entre homens e mulheres” (SANTOS, 2012, p. 12).

Por essas e outras questdes que ser negro e ser mulher na sociedade brasileira
atribui ao individuo um status de menor valor na hierarquia social e isto se configura
como suporte ideoldgico para que diferentes formas de dominagao sejam exercidas
na vida dos sujeitos cujos estigmas estao relacionados. A propria questao do acesso
as mulheres nas primeiras instituicdes de ensino elucida bem essa colocacao.

Foi apenas no final do século XIX e primeiras décadas do século XX que as
mulheres puderam acessar as primeiras instituicbes de ensino. Isto se deu
tardiamente em comparagao aos homens, a quem era permitido circular pelo ambiente
publico. A elas cabia apenas o0 que era intrinseco ao ambiente privado: a conservacao
das familias e a perpetuagao das sociedades. (ALMEIDA, 1998).

Enquanto a Lei da Abolicao, datada de 1888, possibilitava a alforria das
escravas e dos escravos que ainda se encontravam no cativeiro, no periodo de 1758
a 1870, ja se podia falar de uma inclusdo, ainda que restrita, de mulheres na escola.
Sendo assim, ao abordar o processo de educacgao escolar, € preciso considerar as

relacbes de género, as questdes étnicas e sociais, pois, “fazia diferenga ser mulher
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branca, india ou negra; livre, liberta ou escrava; rica, pobre ou desvalida”
(STAMATTO, 2002, p. 10). O processo de exclusao foi maior em relagdo as mulheres
negras, ja que elas congregam trés dimensdes que inferiorizam o individuo na
sociedade brasileira: raga, género e classe.

Ao analisar o cenario sobre experiéncias de escolarizagdo de mulheres negras
no ensino superior, € possivel verificar disparidades tanto entre negras e brancas,
quanto entre mulheres negras e homens brancos, isto tanto na inser¢ao, permanéncia
e conclusao, quanto na continuidade para niveis mais altos de ensino.

O estudo de Lima (1995) sobre trajetéria educacional e realizagao
socioecondmica de mulheres negras verificou significativa desvantagem educacional
ao inserir a variavel raga entre as mulheres, sendo ela bastante significativa para as
pretas e pardas, refletidas nas diferentes formas de absor¢ao no mercado de trabalho.
As mulheres de classe média e com elevado nivel de instrugao foram absorvidas no
mercado de trabalho, enquanto uma parcela significativa da populagao feminina negra
foi empregada nos servigos mais desqualificados, principalmente, o doméstico.

Mesmo com a implementagao de politicas que contribuiram para a realizacao
educacional de mulheres negras, esta agado ainda nao foi suficiente para dirimir as
desigualdades nesse campo. As disparidades entre categorias raciais e de género
persistem e resultam em desvantagens no posicionamento das mulheres negras na
estratificacao social.

Sotero (2013) avalia que houve aumento na participagdo de mulheres negras
no ensino superior, no entanto, esse crescimento se deu ndo somente para elas, mas
para negros e pobres, ao longo dos ultimos dez anos, certamente potencializado pelas
acbes afirmativas e o Prouni®. Nessa discussdo, a autora faz uso da nogdo de
hierarquizagao para refletir sobre o acesso diferenciado de grupos historicamente sub-
representados em diferentes cursos e instituicdes de ensino superior, com reflexos
também no acesso desigual aos postos de trabalho.

A presenca de mulheres negras no ensino superior € diminuta em cursos de
maior prestigio social como Medicina, Direito, Odontologia, entre outros, conforme

atesta Queiroz (2008) que focou seu estudo na realidade especifica da Universidade

9 O Prouni (Programa Universidade para Todos) € um programa do Ministério da Educag¢ao (MEC)
criado em 2004. Sendo mais uma ferramenta de inclusdo educacional do governo federal, o Prouni
oferta bolsas de estudo parciais (50%) e integrais (100%) para cursos de graduagdo e sequenciais de
formacgao especifica a estudantes brasileiros de baixa renda e que ndo possuem diploma de nivel
superior.
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Federal da Bahia (UFBA). Elas estdo mais nas Ciéncias da Vida e do Comportamento,
e nas Ciéncias Sociais, sendo os cursos relativos as areas das Exatas, tais como
Engenharia, Tecnologia, Industria e Computagdo, os mais procurados por homens.
(LIMA, 2013). Estudantes negros, de maneira geral, tendem a ingressar nos cursos

de menor prestigio social, como os de Licenciatura, por exemplo.

... a insergao dos diferentes grupos de cor nas carreiras universitarias ocorre
“espelhando a escala de ordenagdo de participagdo por sexo: em geral,
carreiras mais masculinas tém menor participacdo de pretos e pardos; e
carreiras mais femininas, maior participacdo desses grupos” (op. cit., p. 35-
36). Sobre o0 aumento da escolaridade de mulheres e de pretos e pardos, os
autores apontam que este seguiu linhas temporais muito semelhantes, “com
um mesmo padréo de selegao social e hierarquizagéo” (op. cit., p. 36), no
qual a tendéncia é que mulheres brancas e negras e homens negros se
concentrem em carreiras de menor prestigio (SOTERO, 2013, p. 43)

E notéria a prevaléncia de raca e género de acordo com as areas de
conhecimento. Um exemplo disso sdo os dados apresentados nos estudos de Lima
(2013) que revelam queda no numero de mulheres na area de computagao, por mais
que esteja crescendo o numero de cursos nas universidades e os salarios pagos para
esses profissionais sejam altos.

... hos percentuais de matricula e graduagéo por sexo na UFPB, as Ciéncias
da Computagdo tém acumulado indices extremamente desiguais de
participagéo entre os sexos. No ano de 2000, 74,1% do corpo discente era
formado por homens. No ano de 2005, esse numero foi ainda maior, saltando
para 92,1%. As mulheres, que em 2000 somavam 25,9% dos alunos, cinco
anos depois eram apenas 7,9%.

Esses numeros ndo refletem apenas a situacdo brasileira, pois
internacionalmente Glover aponta que o nivel de representacdo das mulheres
nas ciéncias da computagéo varia entre 9 e 25%. Em 1985, nos EUA e no
Canada, o numero de mulheres na graduagdo em computacéo era de 37% e,

em 2000, esse numero caiu para 28%. Nas escolas superiores dos EUA, o
numero esta abaixo de 20%. (LIMA, 2013, p. 794)

As desigualdades no acesso, progresso e conclusao para as diferentes etapas
do ensino superior sdo demarcadas pela cor/raga das/os estudantes. Na associacao
entre cor/raca e sexo, sao as mulheres brancas as que apresentam os melhores
indicadores, seguidas por homens brancos, mulheres negras e homens negros.
(ARTES e RICOLDI, 2015).

Essa é uma questdo que merece ser problematizada uma vez que ela se
desdobra na situacao de diferentes grupos de cor e sexo no mercado de trabalho. A

escolarizagao nao é o unico fator que determina a forma como os individuos irdo se
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movimentar socialmente, mas € um importante determinante no posicionamento dos
individuos na hierarquia social. (SARTORE, 2013).

Para complementar esse cenario, apresento dados da pesquisa de Souza
(2018) que buscou analisar a presenga de professoras negras no quadro docente da
Po6s-Graduacao stricto sensu na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Esse
estudo é importante, no seio desta discussao, uma vez que estar como docente na
Po6s-Graduagao possibilita, enquanto carreira, alcangar a posicdo maxima do
Magistério Superior nas universidades federais no Brasil, que € a de Titular. (UFMG,
2023).

Na ocasido, computou-se o numero total de 2.411 docentes atuando nesse
nivel de ensino, sendo 1.351 pesquisadores e 1.060 pesquisadoras. Ha uma diferenga
relativamente pequena entre homens e mulheres, denotando o que Beltrdo e Alves
(2009) discutiram acerca da reversao da lacuna educacional existente entre géneros.
No entanto, a medida que as analises foram se desencadeando por areas de
conhecimento e seus respectivos cursos, ficou evidente que o crescimento de
mulheres engajadas em atividades cientificas se deu preservando a hierarquia de
género segundo as profissdes.

Esta nitida a prevaléncia de mulheres como docentes nas Ciéncias da Saude,
na Linguistica, Letras e Artes e nas Ciéncias Humanas. Ao avaliar os numeros nas
Engenharias, Ciéncias Exatas e da Terra, os homens estdo presentes de forma
majoritaria. Nas areas Interdisciplinar, Ciéncias Agrarias, Ciéncias Bioldgicas e
Ciéncias Sociais Aplicadas, os homens seguem em maior quantidade, porém, ha um
perfil mais misto.

E interessante notar que, nas areas em que as docentes estdo presentes em
maior quantidade, como nas Ciéncias da Saude (CS), Linguistica, Letras e Artes
(LLA), e Ciéncias Humanas (CH), a diferengca em relagdo ao numero de homens nao
€ tao significativa. Por exemplo, nas CS, as mulheres somam 59%, enquanto os
homens estdo em 41%. Em CH, entdo, a diferenca € minima: 51% de docentes
mulheres e 49% de homens. Porém, quando se analisa as areas que sao
consideradas reduto masculino, o numero de mulheres é infimo, a exemplo das
Engenharias em que o quantitativo de homens é de 81% e de mulheres, 19%.
(SOUZA, 2018).

Para Savedra, Taveira e Silva (2010), sdo varios os vieses a partir dos quais se

pode compreender a presenga reduzida de mulheres em areas consideradas



64

masculinas, sendo a escolha profissional por areas de conhecimento tradicionalmente
feminizadas um deles. No entanto, as autoras reconhecem que, nos ultimos anos, tem
ocorrido um aumento na proporcao de mulheres doutoras em Ciéncias e Tecnologia.
A questéo esta na defasagem na contratagdo de mulheres para lecionar no ensino
superior, depreendendo disso a existéncia de barreiras na inser¢ao profissional de
mulheres na area académica.

Ao fazer a associagao raga/cor, Souza (2018) verificou o seguinte quantitativo
de professoras nos PRPG’s da UFMG: 66% se autodeclararam brancas, 11% pardas,
2% pretas, 1% amarela e o percentual das declaradas indigenas n&o chegou a 1%.
Houve ainda um percentual de 15% de professoras que optaram por néo declarar sua
condigao racial e 5% que deixaram o campo sem qualquer informagao.

Em relacdo a presenca de professoras pretas por area de conhecimento, a
Linguistica, Letras e Artes € a que congrega um maior numero, pois elas estdo em 9.
Nas Ciéncias Biologicas, estdo em 7; nas Ciéncias da Saude, em 5; nas Ciéncias
Humanas, em 4; e nas Ciéncias Sociais, apenas 1. Nas Engenharias, Ciéncias Exatas,
Ciéncias Agrarias e Interdisciplinar, ndo houve quem se autodeclarasse preta.
(SOUZA, 2018).

Ao realizar a estratificagao por programa, os que possuem um numero maior
que um sao: Educacao e Docéncia (4), Enfermagem (4), Microbiologia (2). (SOUZA,
2018).

Se as mulheres seguem confinadas a determinadas areas de conhecimento,
mas aos poucos estdo se fazendo presentes em espagos considerados
majoritariamente masculinos, ao analisar a situagdo de mulheres negras no
contexto académico vé-se que esta situagdo € ainda mais complexa.
(SOUZA, 2018, p. 101).

Dentre as constatagdes a que chegou Souza (2018), esta a de que a insergao
da variavel raga, no conjunto de professoras dos PRPG’s da UFMG, possibilitou
verificar diferentes dindmicas operando entre elas. Por mais que as professoras
brancas transitem com certa restricdo entre areas de conhecimento e programas de
Po6s-Graduacgao, as professoras negras estdo nitidamente restritas a algumas areas
de conhecimento e em programas especificos.

Os numeros da pesquisa de Souza (2018) contribuem para o entendimento da
forma como as hierarquias sociais se estabelecem e operam quando género e raca
se interseccionam. Se, no geral, as mulheres estdo em menor quantidade, ou n&o

estao presentes, em profissdes ditas masculinas, exatamente por serem mulheres, as
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negras, além de nao estarem nos empregos designados para homens, por serem
mulheres, elas também seguem excluidas ou subrepresentadas em oportunidades
direcionadas para mulheres, em razao de seu perfil racial. Isso demonstra o quao
complexas sao as dinamicas que estruturam e operam as relagdes sociais. (SOUZA,
2018).

2.5 REVISITANDO A LITERATURA ESPECIALIZADA

O panorama acerca da formacédo de professoras/es e das licenciaturas no
Brasil ndo deixa duvida sobre os impasses a serem enfrentados. Neste estudo,
enfatizamos dois momentos cujos impactos contribuiram significativamente para a
configuracdo desse campo, sendo o processo de expansao do ensino, tema tratado
em profundidade por autores como Diniz-Pereira (2007), Gatti (2010, 2014), Saviani
(2011), um deles. Estes discutem, dentre outras coisas, a formacéo de professoras/es
frente as novas demandas advindas da abertura das portas da escola a uma parcela
significativa da populacéo que, até poucas décadas atras, ou ndo estavam presentes,
ou estavam em quantidades irrisorias, naquele ambiente. A constituicdo do campo da
formagao de professoras/es também é outro aspecto amplamente estudado e cuja
producgao cientifica nos evidencia a historicidade dos dilemas da formacgao.

No entanto, tendo em vista a proposta desta pesquisa que € compreender os
processos de construgao identitaria de professoras negras formadoras de novas/os
professoras/es em cursos de Licenciatura em Fisica, enfatizamos outra dimensao que
também se mostra de grande relevancia no ambito da formagao docente, que € a
figura da/o professora/professor formadora/formador.

A importancia dessa figura no processo de formagao de novas/os profissionais
da educacéao parece ser unanime entre autores que discutem questdes relativas a/ao
professora/professor formadora/formador, como € o caso de Gatti (2014) que enfatiza
a centralidade e a importancia dela/e na disseminacdo do conhecimento e de
elementos que sdo substanciais em nossa cultura. Também Silva (2009) aborda essa
questdo, ao ressaltar o envolvimento direto que essal/e profissional tem com a
formagao das/os novas/os professoras/es que trabalhardo na escola basica. Caldas
(2008) considera que a/o professora/professor formadora/formador é essencial para a
construcdo de processos reflexivos na formacédo de futuras/os profissionais da

educacao.
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O texto “Formacdo de professores: saberes da docéncia e identidade
profissional”, de Pimenta (1997, p. 6), traz uma colocagdo muito atual que contribui
para o entendimento do carater, nao sé dinamico, mas da complexidade do trabalho
docente: “A profissdo de professor, como as demais, emerge em dado contexto e
momento histérico, como resposta a necessidades que estdo postas pelas
sociedades, adquirindo estatuto de legalidade” e vai se transformando e adquirindo
diferentes caracteristicas para responder as novas demandas postas pelas
sociedades. Ou seja, sdo as/os professoras/es que irdo oportunizar processos
formativos.

Nesta revisdo de literatura, buscamos identificar dois aspectos: i) tendéncias
da produgao académico-cientifica sobre a/o professora/professor formadora/formador
no campo da formacéo de professoras/es e ii) tendéncias da produgdo académico-
cientifica sobre construgdes identitarias de professoras negras. Estes s&o dois temas
basilares nesta pesquisa, logo, construir esse panorama possibilita-nos verificar como
eles vém sendo abordados nos estudos e pesquisas que se voltam para tais questoes,
inclusive, para que seja possivel identificar as lacunas presentes nessas discussoes.
Ressalta-se que os dados apresentados refletem uma realidade parcial acerca dessas
tematicas, pois nao se pretendeu esgotar todas as fontes de busca, dada a amplitude

delas.

2.5.1 A/O professoral/professor formadora/formador

Costa (2010), em seu estudo sobre a docéncia da/o professora/professor
formadora/formador, destacou a incipiéncia das discussdes sobre a formacdo e a
atuacao dessale profissional na formacgao de novas/os professoras/es, corroborando
0 que apontaram Almeida e Hobold (2013), de que pouco se sabe acerca do trabalho
da/o professora/professor formadora/formador e dos saberes que sido requeridos na
sua atividade docente.

Na construgao desse panorama, identificou-se um trabalho cujo propdsito foi a
realizacdo do estado do conhecimento sobre a/o professora/professor
formadora/formador de professoras/es, no entanto, este voltou-se exclusivamente
para a area da Matematica (COURA e PASSOS, 2017), o que reforga a importancia

da conducéao de estudos dessa natureza.
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Foram realizados levantamentos na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes
(BDTD), no Portal CAPES, no GOOGLE Académico e na biblioteca eletrénica do
SCIELO para identificar trabalhos relacionados a tematica “professor formador”.
Alguns critérios foram estabelecidos para selecéo deles, conforme descrito a seguir:

” 113

e Trazer no titulo os descritores “professor(a) formador(a)’, “professores(as)

formadores(as)” “formador de professores”;

e Em relacédo ao tipo de producao, definiu-se pela selegdo de artigos em
periodicos, dissertacdes e teses.

e A escolha temporal teve como objetivo apresentar o desenvolvimento da
producao sobre o respectivo tema, sendo assim, nao foi definido um ano
especifico como marco.

O estabelecimento das categorias que serdo apresentadas se deu a partir dos
objetivos dos trabalhos, informados nos respectivos resumos. Ressalta-se que a
leitura dos resumos foi a etapa primeira para esse processo de categorizagao, no
entanto, foi necessario tomar como referéncia para esclarecimento dos objetivos o
titulo e as palavras-chave dos trabalhos, de forma a obter esclarecimento
complementar. Em alguns casos, nos quais essas trés informagdes ndo deixavam
claro o objetivo geral do trabalho, procedeu-se com uma leitura mais atenta de partes
especificas do texto completo.

Ao todo foram selecionados 113 trabalhos, de acordo com o Quadro 6, que se
compde de 11 categorias, sendo que uma delas intitulada “outros”.

Dentre as categorias construidas, a “pratica docente” foi a que apresentou
maior numero de trabalhos produzidos. Ao todo foram 27. Dentre estes, destaco a
tese “A didatica do professor formador: concepgdes e praticas pedagdgicas para o
ensino superior” (GRANGEIRO, 2017) que analisou a pratica do assim chamado

“professor formador”.

Quadro 6 - Categorias produgio académico-cientifica professor formador

27
Pratica docente
Formagao da/o professoral/professor 20
Constituicao identitaria 13
Trajetoria académico profissional 11
Saberes docentes 10
Outros 8
IAprendizagem na docéncia 7
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Profissionalidade docente

Desenvolvimento profissional

aspectos epistemoloégicos, conceituais, cientifico, formativos

/Avaliagao da aprendizagem escolar

Papel do professor formador

Processos formativos

Relagao pedagogica

O cuidar na relagdo docente

Educacao de jovens e adultos

= = A A NN W A o O,

Questdes institucionais e condigdes de trabalho

Fonte: elaborado pela autora

Um dos argumentos apresentados pela autora € que praticas de ensino e
pesquisa nem sempre se constituem uma unidade. Com isso, a atuacdo docente
tende a afastar-se de agdes colaborativas e dialégicas, o que seria o cerne da fungéo
formativa em sala de aula. Esse trabalho, assim como outros que se detiveram no
estudo da pratica docente, buscaram, de maneira geral, identificar certa incongruéncia
entre o que se aprende e 0 que se materializa na agdo docente.

Cito também o trabalho “A formacao do formador de professores de matematica
no contexto das mudangas curriculares.” (MELO, 2010). Essa investigagao se deu em
uma comunidade de professoras/es e alunas/os de um curso de formagao de
professoras/es de matematica e buscou verificar como, por meio de seus discursos e
saberes, estes transformam suas praticas.

Outro trabalho situado nessa categoria foi a tese “Atitude interdisciplinar,
formador do professor e autonomia profissional” (FERREIRA, 2011), que intentou
compreender a direcdo na qual deve caminhar a pratica docente da/o
professora/professor formadora/formador para mediar a construgdo da autonomia
profissional do novo tipo de professora/professor que se pretende formar.

De maneira geral, os trabalhos sobre a pratica docente consideram-na como
um elemento central na docéncia da/o formadora/formador e, a partir dela, muito se
pode conhecer e compreender sobre a realidade dessale profissional.

Em outros trabalhos identificados em categorias diferentes também foi possivel
identificar um dialogo com a pratica docente, a exemplo da dissertagao “Constituicao
dos saberes docentes de formadores de professores de matematica” (SOARES,

2006), que buscou compreender como as/os formadoras/es de professoras/es de
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Matematica, ao longo de sua formagéo e desenvolvimento profissional, constituem,
elaboram e reelaboram, diante dos desafios da pratica docente no nivel superior, os
seus saberes docentes. Nesse caso, a pratica dal/o professora/professor
formadora/formador € um tema transversal a principal discussao da dissertagao que
sdo0 os saberes docentes. Esse aspecto evidencia a centralidade da categoria “pratica
docente” na producdo académico-cientifica sobre al/o professora/professor
formadora/formador.

A segunda categoria com maior numero de trabalhos foi “formagdo da/o
professora/professor’. Nesta, estdo reunidos trabalhos que focalizaram a formacao, a
partir das seguintes énfases: i) formacdo da/o professora/professor
pesquisadora/pesquisador; ii) formacgao inicial; iii) formagao da/o professora/professor
formadora/formador; iv) formagéo continuada; v) formagéo de tutores e vii) formagéo
para a EAD.

A maioria dos trabalhos, nessa categoria, abordou a questao da formacéao da/o
professora/professor formadora/formador, intentando compreendé-la a partir de algum
aspecto, como foi o caso do artigo “Aprendizagem da docéncia: professores
formadores” (MIZUKAMI, 2005) que discutiu aspectos relacionados as caracteristicas
e papéis de formadoras/es de professoras/es que deveriam ser considerados nas
politicas publicas de formagao de professoras/es.

De acordo com o trabalho acima, no cenario brasileiro, verifica-se que as
propostas e experiéncias de formacao inicial e continuada recaem sobre a educagao
basica, deixando o territério da docéncia do ensino superior ainda pouco explorado.
Segundo Mizukami, ndo se verificam programas de formacao de professoras/es para
atuar nesse nivel de ensino, sendo poucos os profissionais que possuem alguma
preparagao pedagogica para a realizagao de seu trabalho. Defende-se a proposta de
criacdo de uma base de conhecimento que oportunize situagdes e experiéncias, bem
como contribua para que a/o futura/o professora/professor aprenda a ensinar de
diferentes maneiras.

Observou-se que algumas pesquisas relativas a esse descritor se detiveram
em ftrajetérias de formacdo de professoras/es que sdo formadoras/es e na
continuidade dessa formac&do. A tese de Pinheiro (2007), intitulada “Tornar-se
professor formador pela experiéncia formadora: vivéncias e escritas de si”, estudou a
trajetéria de um grupo de professoras/es formadoras/es que narraram os caminhos

percorridos e a situacao de formagao. Um aspecto ressaltado, nesse trabalho, é que
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a formacéo, para se tornar formadora/formador, exige aprofundamento dos saberes
docentes, mas também de outros saberes, além de sensibilidade e intuigcdo. A pratica
cotidiana vai sendo aprimorada no decorrer dos anos e isso lhes cumula de
experiéncia.

Localizei, também, a dissertacdo “Professor Formador & Professor Discente:
uma relacdo a ser construida com consciéncia da sincronicidade” (ANDRADE,
2005), por meio da qual, buscou-se compreender como a/o professora/professor
formadora/formador compreende a formacdo da/o professora/professor de
matematica. Nessa pesquisa, estao presentes elementos que podem possibilitar uma
reflexdo por parte das/os formadoras/es de professoras/es acerca de suas praticas
formativas no exercicio da docéncia e na formagédo das/os professoras/es que
estas/es buscam formar.

Questdes do tipo “como a/o formadora/formador dos cursos de formacao de
professoras/es constroem a sua propria formagao” ou “quem forma e como se
configura a formagao de professoras/es formadoras/es” foram identificadas, nessa
categoria, evidenciando a existéncia de uma producdo que busca compreender
diferentes aspectos da formacao.

Na categoria “constituicao identitaria”, foram identificados 13 trabalhos. As
questdes preponderantes nessas producdes foram “como a identidade profissional
da/o professora/professor formadora/formador se constréi?” ou “‘como se torna
uma/um professora/professor formadora/formador?”. A dissertagdo “A constituigdo
identitaria de professores formadores de lingua espanhola na modalidade de
educacao a distancia em uma universidade publica baiana” (SANTOS, 2019) traz,
como discussdo central, o impacto das inovagbes tecnoldgicas na sociedade
contemporanea, em todos os contextos em que estamos inseridos, inclusive no ambito
educacional. Novas configuragcdes tém sido exigidas nas modalidades de ensino e tal
aspecto reverbera no perfil da/o professora/professor. E nesse contexto que se discute
a identidade de professoras/es.

A dissertacdo “Ser bacharel e professor formador de professores: narrativas,
formacao e identidade” (PEREIRA, 2016) € um trabalho que também se volta para a
constituicdo identitaria profissional. Ao considerar a legislagdo que apresenta
determinacdes em termos de formacao para a atuacdo em cursos de licenciatura,
estabelece-se ai uma questdo quando se constata a presenca de professoras/es

bacharéis nesses cursos. Basicamente o que se pretendeu, nessa pesquisa, foi
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investigar aspectos da trajetoria formativa e do processo de constituigao identitaria de
professoras/es bacharéis em cursos de licenciatura. Um dos pontos ressaltados pela
autora foi a especificidade dos processos formativos do bacharelado e da licenciatura,
porém, ressaltando que essa diferenga, por si sO, ndo determina as acgdes de
pertencimento. De qualquer maneira, o que se enfatizou foi a importancia de se pensar
em politicas voltadas para a formacdo continua da/o professora/professor
formadora/formador.

Alguns aspectos comuns foram observados nas produgdes relacionadas a essa
categoria, tais como: i) a influéncia da identidade profissional da/o
professora/professor formadora/formador no exercicio da docéncia; ii) a vinculagao do
processo de construcao identitaria a trajetoria académico-profissional, ou mesmo, iii)
a construcao identitaria atrelada aos aspectos (auto)formativos, o que, de certo modo,
caracteriza os trabalhos sobre identidade docente. Enquanto alguns dos trabalhos se
voltam para os processos constitutivos, outros buscam conhecer as identidades
profissionais de formadoras/es.

Referindo-se a categoria “trajetoria académico-profissional”, observa-se que
tais produgdes, em sua maioria, buscaram conhecer as trajetérias de professoras/es
formadoras/es, enfatizando algum aspecto dessa questao. Por exemplo, a dissertagéo
“Professor formador do curso de pedagogia: os saberes que importam para o ensino
da matematica nas séries iniciais” investigou a formagéo, os saberes, as condigdes
de trabalho e também as escolhas referentes aos conteudos programaticos
considerados necessarios para o ensino da/o futura/o professora/professor das séries
iniciais. Para alcancar esse objetivo, construiu-se uma biografia a partir da trajetoria
profissional do sujeito da pesquisa e, dentre as constatagdes apresentadas, esta a de
que o recebimento de uma formacéo de qualidade durante a trajetéria de formacéo,
somada a experiéncia cotidiana em sala de aula, exercem forte influéncia sobre a
formacao inicial de novas/os professoras/es.

Perguntas do tipo “quem é o docente atuante nos cursos de licenciatura” ou
‘guem ¢é al/o boa/bom professora/professor formadora/formador” podem ser
identificadas nessa categoria. Estas se valem das trajetérias para obtencdo das
respostas.

Verificam-se ainda alguns trabalhos que procuraram compreender percepgdes,
significados ou crencas acerca da trajetéria formativa e profissional. Uma

caracteristica comum nos trabalhos listados acima e outros classificados nessa
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categoria é a relagdo que se estabelece entre trajetdria de vida e o exercicio da
docéncia. Ou seja, as trajetorias percorridas por professoras/es durante sua vida
marcam a sua pratica profissional, suas escolhas e, inclusive, suas percepg¢des acerca
da docéncia.

A categoria “saberes docentes” é a quarta com maior numero de produgdes.
De maneira preponderante, os trabalhos objetivaram analisar a constituicdo dos
saberes docentes e a relagdo desses saberes com a pratica docente.

Uma pesquisa que ilustra bem o tipo de discusséo presente nessa categoria é
a “Constituicao dos saberes docentes de formadores de professores de matematica”,
em que se buscou compreender como as/os formadoras/es de professoras/es de
matematica, ao longo de sua formacao e desenvolvimento profissional, constituem,
elaboram e reelaboram os seus saberes docentes. A partir das falas dos sujeitos da
pesquisa, foi possivel verificar como elas/es mobilizam os saberes adquiridos ao longo
da vida, especialmente durante a pratica docente, e o reconhecimento, por parte
delas/es, de que a formagao académica se constitui como um diferencial no processo
de constituigao profissional.

O artigo “O professor-formador e a sua constituigho na dimensao
reflexiva: existéncia de espacos/tempo de formagdo em servico” (LAUXEN; DEL
PINO, 2016) teve como objetivo identificar como essal/e profissional se relaciona com
0s seus saberes docentes na interacdo com o espaco intrainstitucional. Uma das
reflexdes presentes nesse trabalho refere-se a esse espago, ndo apenas como lugar
de formacao continua da/o professora/professor-formadora/formador, mas também
como importante l6cus para se problematizar a pratica profissional docente, com
vistas a melhoria na qualidade educativa na formacéo de novas/os professoras/es.

Os artigos “Os professores formadores e os saberes de orientagdo mediante
acgdes tutorais” (AZEVEDO; ANDRADE, 2010) e “Os saberes docentes para uma
pratica eficiente: a perspectiva do professor-formador em relagdo ao aluno-professor
de matematica” buscaram investigar que saberes se tornam necessarios para que
alunas/os em processo de formacgao inicial tenham praticas docentes eficientes.
Dentre as constatagdes apresentadas, esta a de que muitos dos saberes que as/os
futuras/os professoras/es precisardo serao adquiridos no momento da pratica
docente.

Partindo da mesma perspectiva, a de que saberes docentes sao construidos

na pratica, a pesquisa “Uma viagem aos saberes das formadoras de professores da
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Educacéo Infantil” buscou, exatamente, compreender os saberes que sao requeridos
na pratica profissional de formadoras. Nesse trabalho, a concepcdo de saberes
estende-se a ideias, crengas, concepg¢des, razdes, argumentos, discursos,
construidos pela formadora durante sua vida.

Ainda sobre essa categoria, ressalta-se que as contribui¢des trazidas pelos
trabalhos selecionados refletem a importancia dos saberes na pratica profissional
docente e argumentam que os muitos saberes advindos da trajetoria pessoal e
profissional exercem influéncia na constituicdo de uma/um profissional critica/o-
reflexivalo.

Passando a categoria “aprendizagem na docéncia”, nesse grupo de trabalhos
foi possivel identificar, quase que de maneira unanime, a relagdo entre processos
formativos e a aprendizagem na docéncia. Em alguns casos, observou-se, ainda, a
necessidade de apreender concepgodes e praticas que fundamentam o aprendizado.
O pressuposto de que as aprendizagens sdo adquiridas no exercicio da docéncia
fundamenta as produgdes nessa categoria.

Destaca-se a tese “A docéncia do professor formador de professores” (COSTA,
2010) que analisou, dentre outras coisas, as aprendizagens vivenciadas pela/o
professora/professor formadora/formador ao desenvolver a sua docéncia na
licenciatura. O autor reflete sobre a falta de propostas institucionais de formacao que
possam encaminhar professoras/es a um processo de autoformacdo, de modo a
buscar alternativas para atender suas necessidades e desafios no ensino e na
pesquisa.

E ainda, a dissertacdo “O aprendizado profissional da docéncia de ‘bons
formadores™ (FARIAS, 2017), que se propds a compreender o0 processo de
aprendizagem profissional da docéncia, de professoras/es formadoras/es que estéo
em cursos de licenciatura e que sado reconhecidas/os como “bons formadores” por
suas/seus ex-alunas/os. A autora reflete sobre a importancia da formagao inicial no
processo de desenvolvimento e construcdo da identidade profissional de novas/os
professoras/es, uma vez que esta € a primeira etapa institucionalizada na formacéao
docente. No entanto, os desafios, as necessidades e as novas exigéncias impostas a
formacédo de futuras/os professoras/es fazem com que se torne essencial estudar
as/os formadoras/es em razao de sua centralidade nesse processo formativo. Este é
um trabalho que dialoga com outras categorias, tais como, trajetérias de formacao,

saberes docentes, desenvolvimento profissional, sendo este ultimo pelo fato de se
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partir do pressuposto de que o aprendizado da docéncia € uma forma de desenvolver-
se profissionalmente.

Em relacdo a categoria “profissionalidade docente”, percebe-se que a
compreensao de processos ou de elementos presentes na construcido da
profissionalidade de formadoras/es aparece como objetivo central na maioria dos
trabalhos. Assim pode ser visto na dissertagao “Ser formador do curso de pedagogia
PARFOR: implicagdes para a profissionalidade docente.” (YERED, 2016). Esse
trabalho discute a falta de dominio de bens culturais e simbdlicos de um grupo de
professoras/es e o que elas/es fazem para lidar com suas necessidades formativas,
relacionando esses aspectos a profissionalidade de professoras/es.

De maneira parecida, o artigo “O papel do professor formador e das praticas de
licenciatura sob o olhar avaliativo dos futuros professores” (ANDRE et al, 2012)
buscou analisar a contribuicdo das praticas de licenciatura na constituicdo da
profissionalidade das/os estudantes, futuras/os professoras/es. Esse texto elenca
uma série de elementos presentes na formacao que certamente influem na
profissionalidade docente.

O que se verifica nas produgdes referentes a essa categoria € que a
profissionalidade docente vai se constituindo desde a formacgao inicial até o exercicio
da atividade docente. Sendo assim, ndo apenas as experiéncias profissionais devem
ser tomadas para analise da constituicao da profissionalidade docente, mas também
aspectos da formacgao recebida.

Na categoria “desenvolvimento profissional”’, observa-se que os trabalhos, em
sua maioria, buscam compreender aspectos do desenvolvimento profissional das/os
formadoras/es de professoras/es, mais precisamente 0s processos e as experiéncias
de desenvolvimento, tendo em vista a ampliacdo de um quadro de informacdes sobre
esse aspecto. Praticamente todas as analises realizadas nessas produgdes olharam
elementos que podem favorecer ou dificultar o desenvolvimento profissional de
formadoras/es.

Na tese “Desenvolvimento profissional de formadores de professores de
matematica que sao Investigadores da docéncia” (COURA, 2018), a autora estabelece
uma relagdo entre o desenvolvimento profissional da/o formadora/formador e o seu
comprometimento com a docéncia. Ao analisar as experiéncias das/os participantes

da pesquisa, a autora identificou, dentre outras coisas, a constituicdo de uma pratica
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orientada e o estabelecimento de uma base tedrica que favorece a atuacao
profissional e qualifica esses aspectos como parte do desenvolvimento profissional.

Uma questdo pontuada em trabalhos na categoria “desenvolvimento
profissional” foi a importancia de se direcionar olhares para a/o profissional que forma
novas/os professoras/es para a educagao basica. Pouco adianta se os investimentos
forem direcionados apenas para a formacdo de professoras/es, deixando a/o
responsavel por essa formagao fora das politicas de formagao. Argumenta-se que o
entendimento dos elementos e/ou processos que favorecem o desenvolvimento
profissional da/o professora/professor formadora/formador pode ser um caminho para
promogao de melhorias, tanto na formagao quando no ensino.

Ao prosseguir com a categoria “aspectos epistemoldgicos, conceituais,
cientifico e formativos”, ressalta-se que os trabalhos aqui levantados buscaram
identificar concepgdes de professoras/es formadoras/es sobre algum dos elementos
que compdem a categoria informada. Por exemplo, a tese “A formacéao continuada do
professor formador: saberes da agdo docente no dialogo entre pares” (LAUXEN, 2016)
voltou-se para os aspectos “epistemologico” e “formativo”. O objetivo geral desse
trabalho foi analisar as concepgdes epistemoldgicas e educacionais das/os
professoras/es-formadoras/es sobre o ensinar e o aprender, visando a compreender
quais racionalidades fundamentam as acdes dessas/es docentes.

Uma das principais discussdes presentes no trabalho citado acima refere-se
aos desdobramentos que a interagao e o dialogo tém para a pratica docente. Acredita-
se que, a partir dai, processos reflexivos sao concretizados, saberes séo socializados,
praticas pedagogicas podem se tornar objetos de analise e reflexdo. Tudo isso pode
culminar em novos estagios de compreensao do processo educativo, o que inclui
questdes de natureza epistemoldgica e pedagdgica. Argumenta-se a favor da criagéo
desses espacgos de interacdo e dialogo como lugar de formagédo continuada da/o
professora/professor formadora/formador.

Com abordagem semelhante, a dissertagdo “As concepc¢des de professores
formadores em relacdo ao uso da histéria da matematica no processo ensino
aprendizagem nos cursos de licenciatura em matematica” (SILVA, 2007) buscou, por
meio das percepgdes dos sujeitos da pesquisa, identificar ideias e metodologias
utilizadas por formadoras/es ao tratar de abordagens historicas. Dentre os destaques

do trabalho estdo a aplicabilidade ou a dificuldade do uso da histéria da Matematica
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na formacdo de professoras/es e, consequentemente, no desenvolvimento
matematico e critico da/o alunal/o.

Reforga-se, portanto, que os trabalhos alocados nessa categoria se voltam para
a compreensao de aspectos de cunho cientifico, formativo, conceitual ou
epistemoldgico, na perspectiva da/o formadora/formador e seu entrelagamento com
as questodes da docéncia.

Destaco, ainda, a “avaliagcao da aprendizagem escolar”, categoria na qual foram
identificados trés trabalhos. Pode-se dizer que as produg¢des aqui encontradas
abordam a avaliagdo da aprendizagem de maneira muito similar. Em todos os
trabalhos, buscou-se investigar ou os sentidos e significados ou as concepgdes de
avaliacdo. Em um dos trabalhos, além das concepg¢des, identificaram-se também as
praticas avaliativas das/os formadoras/es de professoras/es.

Dentre os argumentos apresentados pelos autores para envidarem esses
estudos estdo a ideia de que as concepgdes de avaliagao da/o formadora/formador
influenciam na construgdo das futuras praticas avaliativas de futuras/os
professoras/es e o elevado percentual de reprovagao e abandono da escola entre
alunos da educacdo basica, como fatores que poderiam ter relagdo com as
avaliagdes. O fato € que os trés trabalhos deixam evidentes a importancia de se
discutir a avaliagdo da aprendizagem na formagao docente, no contexto do trabalho
da/o professora/professor formadora/formador.

Uma observacao mais geral dos 113 trabalhos refere-se ao fato de que 23 deles
elegeram concepgdes, representagcdes ou crengas dos sujeitos da pesquisa sobre
algum aspecto da docéncia como objeto de analise e 17 utilizaram narrativas
biograficas como método para construgao das historias dos sujeitos. Trabalhos dessa
natureza tendem a possibilitar, aos sujeitos envolvidos, um olhar sobre a prépria
atividade.

Ao retomar o objetivo desse levantamento -verificar o panorama da discussao
sobre a/o professora/professor formadora/formador na produgao académico-cientifica
no campo da formacédo de professoras/es —, tendo em vista a centralidade desse
sujeito nos processos educativos, considera-se que: as categorias “pratica docente” e
“saberes docentes” tangenciaram as discussdes ou dialogaram com outras categorias
em grande parte dos trabalhos, o que denota a importancia desses dois aspectos no

ambito da discussao sobre a/o professora/professor formadora/formador.
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Muitos trabalhos alocados em diferentes categorias utilizaram a producgéo de
narrativas dos sujeitos sobre suas realidades, praticas e saberes para o
desenvolvimento das pesquisas. Tal caracteristica evidencia a importancia de
trabalhos que apresentem o olhar das/os proprias/os professoras/es sobre a sua
realidade, seja para refletir sobre ela e dela apreender aspectos que possam contribuir
para o aprimoramento do exercicio da docéncia, seja para transforma-la. Além disso,
producdes como estas possibilitam a criacao de referenciais de praticas, de saberes,
de experiéncias para que outras/os professoras/es formadoras/es possam se
reconhecer e obter instrumentos de reflexdo sobre a propria pratica.

A argumentacado de que a/o professora/professor formadora/formador € uma
figura central na formacéao de professoras/es aparece de maneira preponderante nas
reflexdes realizadas nos trabalhos selecionados e, exatamente por isso, a
compreensao dessale profissional, bem como de suas praticas, saberes, trajetérias,
identidade é algo que se faz necessario, inclusive, para subsidiar politicas de
formacgao.

Nao foram identificados trabalhos que tivessem como centralidade a discussao
de politicas de formacao da/o professora/professor formadora/formador. Em 113
trabalhos, a palavra “politicas” foi localizada 13 vezes nos respectivos resumos, assim
situadas: politicas docentes, politicas neoliberais, politicas publicas educacionais,
politicas de formacgao de professoras/es, politicas educacionais da educacéao superior,
politicas de formagao docente, politicas de formagao continuada (2), politicas para
validacdo, politicas publicas de formacdo de professoras/es, politicas de
implementagédo, politicas. Algumas discussdes realizadas nos trabalhos aqui
abordados que utilizaram o termo “politicas” refletem sobre a falta de politicas para a
formacéao da/o professora/professor formadora/formador. Esse € um aspecto comum
e incontestavel em grande parte dos trabalhos, o que leva a ressaltar a importancia
dessa discussdo no ambito da formacao de professoras/es.

Alguns trabalhos ndo apresentaram, no resumo, o objetivo geral ou mesmo
uma questao de pesquisa. Nesses casos, foi necessario recorrer ao texto na integra
para identificagdo dos elementos necessarios para composicdo da respectiva
categoria. Esse é um apontamento de dmbito metodologico, mas que apareceu de
maneira significativa nos trabalhos levantados.

Elenco, ainda, como lacuna, o fato de n&o ter sido verificado nos trabalhos

levantados qualquer referéncia as questdes raciais ou de género, sob qualquer viés.
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Isto nos remete a reflexdo de Coelho (2005, p. 138) sobre “a cor no Brasil € como
aquele sujeito que esta s de corpo presente -ele esta ali mas ninguém o vé, ninguém
nota, ninguém se interessa”. E ndo seriam esses elementos significativos para se

pensar as praticas, os saberes, a constituicao do ser formador?

2.5.2 Construcgoes identitarias de professoras negras

A auséncia das questbes de ragca e género nas discussdes sobre
professora/professor formadora/formador apontam a necessidade de se verificar, na
literatura sobre construgbes identitarias de professoras negras, a presenca de
elementos relativos a condicdo de formadoras, visto que esses dois temas sao
centrais na proposta da presente pesquisa. As bases de dados selecionadas para
realizar essa busca foram as mesmas utilizadas no levantamento sobre
professora/professor formadora/formador.

A maioria dos trabalhos identificados nessa reviséo investigaram trajetérias de
professoras negras, atendo-se aos desafios, dificuldades e obstaculos que precisaram
ser superados para que elas pudessem se estabelecer na profissao docente e de que
maneira essas questdes perpassaram suas construcdes identitarias.

A pesquisa de Oliveira (2011), intitulada “Mulheres negras e educadoras: de
amas de leite a professoras”, que discorreu a respeito dos desafios de se constituir
professora negra, ilustra bem essa colocacao. Para Oliveira (2011), mulheres negras
que escolheram a profissdo do magistério provavelmente mobilizaram uma forca
muito maior do que as nao-negras. Isso porque tornou-se lugar comum visualizar
mulheres negras exercendo fung¢des desprestigiadas socialmente como, empregadas
domeésticas, babas, serventes, cozinheiras, que seriam a extensao das atividades
realizadas ainda no contexto da escravidao. Logo, constatar que uma mulher negra
exerce uma profissdo que saia desse padrdo causa, ndo sé estranhamento, mas
também rejeicdo, manifestos nas inumeras formas de preconceito e discriminagao,
denotando o desafio de se constituir uma professora negra.

Santos (2008), em seu trabalho “Mulher negra professora entre a crisalida e o
beija-flor”, reflete sobre a fungéo ideoldgica da escola, a partir dos pressupostos da
teoria bourdieusiana e ressalta que o ambiente escolar tem reproduzido as

desigualdades presentes em nossa sociedade de variadas maneiras, inclusive
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veiculando representacbes estereotipadas em relagdo ao povo negro. Certamente,
essas questdes refletem nos percursos de mulheres negras que se colocam na
profissdo docente. Tendo isso em mente, a autora se prop0s a investigar a historia de
vida de Luiza Carmo de Jesus, uma mulher negra que se tornou professora. Dentre
as questbes presentes em sua investigagdo, questionou-se os impactos das
experiéncias de discriminacao racial em sua trajetoria e os desafios para a construgao
dos processos de uma identidade étnico-racial, considerando o potencial das
discriminagdes raciais para o comprometimento da identidade pessoal, imagem
corporal, o autoconceito, a estima das mulheres negras.

Segundo Santos (2008), em razdo do passado escravista que marca a
constituicdio da sociedade brasileira, as mulheres negras protagonizaram
composi¢des histéricas bem diferentes das mulheres brancas. Muito do que se impés
a essas mulheres, como, por exemplo, o confinamento a casa, ao espaco privado, a
imagem de recato, a dedicagdo a familia, ndo se estendia aquelas, em razdo das
condicbes que |lhes foram conferidas. Elas “estavam nas ruas, eram ganhadeiras,
comerciantes, lavadeiras, escravas ou forras” (SANTOS, 2008, p. 62). Tal cenario
reflete o desafio das mulheres negras que conseguem superar as inumeras
desigualdades que foram se constituindo historicamente.

A pesquisa de  Criséstomo e Reigota (2010), intitulada
“Professoras universitarias negras: trajetérias e narrativas”, teve como objetivo
identificar e analisar o processo de constituicao da identidade dessas professoras e
em que medida sofrem ou sofreram discriminagcéo e/ou preconceito por questdes de
género ou raca. Partiu-se da constatacdo de que a sub-representagdo de mulheres
negras como docente no ensino superior pode favorecer um processo de exclusdo em
razao das representagdes sociais construidas em torno das mulheres, de uma
maneira geral, e das mulheres negras, em particular. Ao abordarem questbes
relacionadas a pratica docente, as autoras argumentam sobre a importancia de a
pedagogia mudar de maos e passar a ser assumida pelas classes subalternas,
compreendendo que a educacao pode ser um importante instrumento a servico da
elaboragdo e concretizagdo de um novo projeto social. Dentre as constatacdes
apresentadas pelas autoras, esta a de que a inferiorizagdo dada pela cor € uma marca
visivel simbolizada historicamente.

Corroborando as questdes apontadas por Crisdstomo e Reigota (2010), Alves

(2018), ao analisar os processos de construcdo da identidade étnico-racial de
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educadoras negras, na pesquisa “Trajetorias de educadoras negras: costurando
memorias de identidades, estética e formacao”, ressalta que esse pertencimento faz
emergir praticas curriculares de enfrentamento ao racismo e a discriminagao. Outro
aspecto abordado pelas autoras relaciona-se aos lugares escola e universidade como
campos vastos de memodrias, enfrentamentos e transformacdes que constituem as
trajetorias dessas educadoras. E ainda, o sentido politico de se ter mulheres negras
ocupando um lugar publico e politico ligado ao saber formal. Certamente, essa
questao contribui para a desmistificacdo da inferiorizacdo intelectual da pessoa
negra.

A pesquisa “A mulher negra que vi de perto”, realizada por Gomes (1995),
analisou o processo de constru¢ao da identidade de mulheres negras professoras, a
partir de suas trajetorias, buscando compreender de que maneira suas vivéncias na
escola favoreceram a reproducdo do preconceito e da discriminagcao racial e de
género em suas praticas pedagodgicas e em sua propria constituicao como mulheres.
Um dos aspectos enfatizados pela autora é o fato de a construgao identitaria ser um
processo inacabado e construido por diversos caminhos que se cruzam e descruzam,
se opdem e se complementam. Nesse caminho, verificaram-se as diferencas étnico-
raciais entre as professoras como um ponto delicado e, mesmo que a énfase tenha
sido posta nas identidades de trabalhadoras, profissionais, as questdes raciais
estiveram presentes.

Um estudo mais atual, identificado nesse levantamento, foi a dissertagao de
Pereira (2018), intitulada “Negras, professoras e cotistas: saberes construidos na luta
pelo exercicio da docéncia”. A especificidade desse trabalho refere-se ao fato de que
0s sujeitos da investigacdo sdo professoras negras admitidas por meio de cotas
raciais em concurso publico e que compuseram um movimento de resisténcia para
enfrentar o questionamento judicial acerca da validade de seu exercicio profissional.
Buscou-se problematizar a ressignificacdo de suas histérias de vida e atuacgao
docente a partir dessa experiéncia. O enfoque da analise foi posto sobre a questao da
construgao de suas identidades subijetivas e profissionais, a partir do entendimento de
que o ser pessoa e o ser profissional docente estao interseccionados.

E, por fim, o estudo de Silva (2013) que buscou refletir sobre o processo de
construcdo identitaria de uma professora negra e compreender os limites e
possibilidades de sua contribuicdo para a constituicdo de uma identidade étnico racial

de alunas/os do ensino fundamental. Dentre as constatagdes da autora, esta a de que
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a descoberta de si possibilitou a construgdo de praticas pedagodgicas voltadas para
uma educacéao antirracista.

Esse breve panorama sobre os trabalhos que abordam a figura da/o
professora/professor formadora/formador e identidades de professoras negras nos
revelam cenarios distintos, o que é de se esperar dada a formulacdo dos descritores.
Enquanto o primeiro conjunto de trabalhos abordou questdes relativas aos elementos
que compdem as experiéncias da/o professora/professor formadora/formador, a
segunda colocou énfase na questao racial e em como ela esta refletida nas trajetorias
€ no exercicio da docéncia por professoras negras.

Entende-se que os aspectos identificados nos dois cenarios possibilitam uma
densa e importante discussao para melhor compreensao das diferentes realidades
das/os professoras/es formadoras/es de novas/os professoras/es, considerando as

suas especificidades.

3 APROXIMAGOES TEORICO-CONCEITUAIS

Nesta secdo, abordo os conceitos de identidade, raca e género, considerados
categorias sociologicas fundamentais no contexto da discusséo sobre identidades de
professoras negras. A partir deles, e em didlogo com a literatura que fundamentou o
objeto em questdo, recorro ainda a sociologia das auséncias e a sociologia das
emergéncias, teorizadas por Boaventura de Souza Santos (2017), com o objetivo de
ampliar as possibilidades em diferentes esferas da sociedade.

Ao considerar o objetivo desta pesquisa -compreender os processos de
construcdes identitarias de professoras negras —, o conceito de identidade ganha
centralidade por oferecer caminhos para que se possa compreender os fendbmenos
presentes na dialética entre individuo e sociedade e que constituem histérias de
vida. Refletir sobre processos identitarios implica compreender esse conceito, seus
paradoxos, a multiplicidade de sentidos que a ele é atribuido, de que forma ele se
constréi enquanto categoria de analise. Para Dubar (2015), essa compreensao €

essencial para que depois se decida sobre a legitimidade de seus diferentes usos.

3.1 O CONCEITO DE IDENTIDADE
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A palavra identidade tem origem na raiz latina idem, que alude a igualdade e
continuidade (PAIM, 2010). No dicionario Aurélio (2001), ela é apresentada como
sendo caracteres proprios de uma pessoa, tais como, nome, idade, estado civil,
profissdo, sexo. Este € um escopo possivel de sua compreensao. No entanto, se o
ampliarmos, veremos que aspectos sociais, histdricos e subjetivos tém sido
agregados a palavra qualificando-a em relagao a objetos especificos. Dessa forma, “a
identidade da pessoa ultrapassa a simples carteira de identificacdo” (PROENCA,;
TENO 2011, p. 132).

A historicidade do conceito é atravessada por uma multiplicidade de sentidos e
termos que sao fruto do conhecimento que vem sendo construido a partir de estudos
e reflexdes dedicados a essa questdo. A diversidade conceitual em torno da
identidade é grande uma vez que o interesse pelo tema € algo que perpassa diferentes
épocas e correntes de pensamento. Paim (2010, p. 173) é categorica ao dizer que a
identidade “sempre esteve presente nas reflexées dos tedricos de todos os tempos” o
que corrobora a colocagao de Zanatta (2011) que afirma que, desde a antiguidade (no

continente europeu), ha discussdes sobre identidade.

3.1.1 Bases historicas para a formagao do conceito de identidade

Se 0 que se via antes era a vida em sociedade, na qual o homem, “sujeito da
razao”, era o centro das coisas, posteriormente, identifica-se um sujeito autbnomo e
regido por sua vontade propria. Esse cenario foi propicio para o surgimento de
inumeras e constantes interrogac¢des acerca da imutabilidade do homem.

Foi longo o periodo de estudos e revelagdes acerca da existéncia humana.
Muitas questdes postas ndo encontraram eco nas ciéncias naturais, levando a filosofia
a deparar-se com um novo problema, de ordem epistemoldgica.

[...]o homem, em concepgao, estaria disperso numa multiplicidade de origens
possiveis, estaria colocado numa série sucessiva de seres, diferenciando-se
dos demais por certas caracteristicas de sua evolugéo, ou seria ele o centro

para onde convergiriam os demais seres vivos, constituindo a histéria como
um processo definido a partir da cronologia humana? (LOPES, 2002, P. 12).

Esse contexto favoreceu a emergéncia de novas concepgdes acerca do mundo
e sobre a realidade, além do surgimento das nog¢des de individuo e sujeito que na

modernidade encontraram eco. Para Almeida (2013), € na modernidade que se
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encontram as bases do individualismo contempordneo, que evidenciou a
singularidade e a individualidade inconfundivel do individuo. “As transformagdes
associadas a modernidade libertaram o individuo de seus apoios estaveis nas
tradicdes e nas estruturas” (HALL, 2002, p. 25) e estabeleceram um novo balizador
para uma nova identidade: o homem racional e cientifico.

Greuel (1994) considera que a modernidade tem seu ponto inicial no acordar
do homem para a importancia da existéncia material e passageira, levando a
desconstrucao da ideia de permanéncia e totalidade. Do ideal da obediéncia, o
homem segue com a possibilidade de fazer a si mesmo.

O conceito de homem fora abalado na modernidade e a ideia de individuo e
sujeito se erguem, em consonancia ao movimento decorrente da passagem da
consciéncia moral a consciéncia psicologica, processo marcado pela individuagao e
interiorizacdo da pessoa e que repercutiu na sua identificacdo com o eu, fato que
passa a ser considerado na Psicologia a partir da nogédo de inconsciente. (LOPES,
2002).

O sujeito e o tempo foram os pontos a partir dos quais a reflexao filoséfica se
orientou para conhecer o homem na histéria. Tal reflexdo possibilitou registrar a
consciéncia humana nas perspectivas da figura psicolégica do eu, ou seja, a
identidade consigo mesma, da figura moral ou ética, produzindo uma consciéncia na
pessoa e o sujeito consciente de seu agir por sua capacidade de conhecer.

De acordo com o que destacou Lopes (2002, p. 16), os termos pessoa, sujeito
e individuo sdo desdobramentos dos registros da consciéncia e irdo repercutir na
categoria identidade que se estrutura “transversal e dialeticamente a partir e sobre
elas”. Essa derivacdo que, ao mesmo tempo, extrapola os limites contidos nesses
conceitos, possibilita aquela categoria diversificar-se. Desde sua fase histérica, de
amadurecimento tedrico, a categoria identidade esteve sujeita a reflexdes afetadas
pelas dindmicas e ambiguidades produzidas na sincronicidade desses registros, na
vida social. (LOPES, 2002, p. 16).

O século XIX sediou, portanto, uma série de reflexdes oriundas das indagagoes
acerca do homem e, nesse contexto, o conceito de humanidade veio a tona com o
intuito de questionar a origem e a evolugdo humana, além de se tornar uma nova
questao para a filosofia, que se caracterizou como a Filosofia da Acdo Humana. Nesse
processo de formagado da categoria identidade, a psicologia e a antropologia foram

disciplinas reconhecidas como aptas ao estudo do homem, cada qual com sua énfase.
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A primeira voltada ao estudo das capacidades mentais e a segunda buscando
esclarecer quem sido os homens. Essas duas areas contribuiram com o propdsito de
“estabelecer modelos e limites mais consistentes ao estudo empirico dos registros
tedricos que a Filosofia elaborou a respeito da condicdo do homem quando optou por
conhecé-lo nos parametros culturais em que sua origem humana se assenta’.
(LOPES, 2002, p. 13).

Nos primeiros estudos realizados pela psicologia, o termo personalidade foi
utilizado para significar o que na atualidade se entende por identidade. Na ocasiao,
além de uma perspectiva individualista, que possibilitava a categorizagdo dos
individuos, o termo também abarcava principios da ciéncia médica relacionados a
questbes de ordem biolégica e psiquica que estavam presentes no debate que
versava sobre “normal” e “patologico”, o “natural” e o “inerente”. (LAURENTI;
BARROS, 2000). Assim sendo, a personalidade foi um ponto de intercessédo entre
identidade, pessoa e individuo, uma vez que, por meio dos estudos sobre ela, era
possivel entender “os modos como as disposigdes se apresentam organizadas no
interior da ‘pessoa’, considerada aqui como individuo” (LOPES, 2002, p. 17).

A emergéncia de novas ciéncias sociais e as fortes criticas dirigidas
ao “individualismo racional” do sujeito cartesiano (Hall, 1998) forneceram subsidios
para uma nova concepgao tedrica da personalidade. Trata-se de uma perspectiva
sociologica que localizou o individuo em processos grupais e normas coletivas que
corroboram qualquer contrato entre sujeitos individuais. Ela desenvolveu, portanto,
alternativas de como os individuos sao formados subjetivamente por meio de sua
associacao e participagao em relagao sociais mais amplas e, inversamente, de como
processos e estruturas sdo sustentados pelos papéis sociais que os individuos neles
desempenham. (HALL, 1998, p. 24-25).

Segundo Dubar (2015), as bases da nocédo de identidade, no pensamento
filoséfico, podem ser encontradas em duas grandes correntes, a saber: a essencialista
e a nominalista. A primeira baseia-se na ideia das “esséncias”, aquilo que permanece
no tempo, e a segunda atribui valor as nomeagdes, aos modos de identificagdo que
variam historicamente.

O essencialismo permeou o pensamento ocidental, estruturado pelo
cristianismo e pela filosofia grega, durante dois milénios e, nesse contexto, as
identidades eram pensadas a partir da nogéo do sujeito cartesiano, logo, eram fixas e

inalteraveis. A propria etimologia da palavra ratifica esse aspecto inabalavel da



85

identidade, ja que, originaria do latim, a palavra vem de idem que quer dizer “aquilo
que permanece o mesmo ao longo do tempo.” (DUBAR, 2015, p. 337).

De acordo com Dubar (2006), Parménides foi o primeiro a teorizar sobre a
crengca nas “esséncias” e, em seus postulados, ele refletia sobre a mesmidade
garantida na identidade dos seres empiricos, a despeito das mudancgas pelas quais
esses pudessem passar. Basicamente, o que se verifica no pensamento de
Parménides é a permanéncia no tempo e a mudanga como algo excluida do Ser.
Trata-se do sujeito do lluminismo, totalmente centrado, unificado, racional e que, ao
nascer, dotava-se de um nucleo interior que ia se desenvolvimento, mas cuja esséncia
permanecia a mesma, ao longo da existéncia do individuo. “Seu centro essencial era
sua identidade como pessoa.” (SANTOS, 2010, p. 28).

Outra leitura da perspectiva essencialista pode ser verificada nas proposi¢des
de Greuel (1994), que refletiu sobre Platao e Friedrich Schiller acerca da teoria do belo
e a estética dos sentidos, por meio da distingdo entre as coisas visiveis e a ideia de
uma dada coisa, deixando evidente a logica que permeia o pensamento essencialista.
Segundo esse autor, nossos 6rgéos de percepg¢ao nos possibilitam apreender uma
realidade sobre as coisas que se apresentam inconstantes, uma vez que aquilo que
nos é visivel esta sujeito a constante alteragdo. No caso da ideia de uma dada coisa,
esta nao sofre alteragcao alguma, por isso, é essencial. A ideia é, portanto, aquilo que
perdura, sem ser modificado, por isto, é.

Na logica do essencialismo, as ideias valem por si s6. Tal posicionamento
reflete o pensamento de Platdo sobre a esséncia, a qual ndo se pode conhecer pelos
sentidos, mas somente pelo espirito. De maneira diferente, mas também enfatizando
o carater da invisibilidade da esséncia, Aristoteles a coloca como condicdo de
existéncia:

[...] convém notar que, ja nessa sucinta caracterizagdo da esséncia como
ente primeiro, surgem alguns dos seus tragos preponderantes. Em primeiro
lugar, pois, na ordem do tempo, nenhum outro ente pode vir a ser antes dela,
pela simples razdo de que, ndo sendo capaz de subsistir por si, tampouco é
capaz de ser sem encontrar-se em uma esséncia. (p. 24).

Em Descartes, também subsiste o pensamento de que o0 homem possui ideias

inatas, nao inventadas por ele, mas algo dado. Assim descreve Franco:

Elas subsistem no nosso ser, em algum lugar profundo da nossa mente, e
somos nods que temos liberdade de pensa-las ou nado. Representam as
esséncias verdadeiras, imutaveis e eternas, razdo pela qual servem de
fundamento a todo o saber cientifico. Este inatismo traduz a profunda
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confianga que Descartes tem na razdo e desconfianga no saber vindo dos
sentidos. A razdo é fonte de todo o conhecimento seguro e verdadeiro,
faculdade universalmente partilhada, a razdo ou bom senso é aquilo que
define 0 homem como homem, o que o distingue dos outros animais.
(FRANCO, 2019, p. 69).

Ao discordar da tese das ideias natas, Hume enfatiza que é na experiéncia que
o homem se torna conhecedor de algo. A experiéncia possibilita ao homem ter
impressdes e ideias, sendo a primeira aquela que ira possibilitar a existéncia da
segunda. Ou seja, as ideias s&o oriundas das impressdes e ndo o contrario. Dessa
forma, ressalta Franco (2019), a impressao sensivel € necessaria para que se tenha
ideias.

Nessa discussao, verifica-se o posicionamento de Kant que identifica nas
sensagdes empiricas a matéria prima para o entendimento da nossa estrutura de
conhecimento. Para ele, o ato de conhecer esta na relagdo com os objetos e em como
somos imediatamente conduzidos a eles. Essa condugao ao objeto, Kant ird chamar
de intuicdo e esta apenas tera lugar se houver receptividade/sensibilidade para
sermos afetados pelos objetos. (FRANCO, 2019).

Esses diferentes pensamentos marcaram um importante debate no ambito da
filosofia com reflexos diretos nas discussdes sobre identidade que se apresenta com
dois sentidos filoséficos bem distintos: um deles ligado aos fenbmenos sem qualquer
relacdo cientifica, ideia prevalente até o século XIX, e o outro relacionado a
consciéncia e derivado da moral.

Uma ruptura com o idealismo, que defendia a impossibilidade de se conhecer
a consciéncia e o espirito a partir do exterior, possibilitou que ela deixasse de ser
considerada como uma substancia, a consciéncia (principalmente moral) ndo € mais
reduzida a uma espécie de atributo da natureza, imutavel e misteriosa, inata e de
origem divina (DUBAR, 2015).

A consciéncia passa a se tornar historica, dependente de seu contexto e de
suas manifestagdes, principalmente da linguagem. Pode-se constituir a identidade
pessoal como objeto das ciéncias humanas, mas com a condigado de poder inscrevé-
la em um contexto historico, estuda-la a partir de seus atos. (DUBAR, 2015).

A énfase no homem como um ser que se constitui a0 mesmo tempo corpo e
consciéncia indica, portanto, um novo olhar para a questao da identidade que, nesse
contexto, indica a especificidade do eu. Maheirie (2002), apoiando-se na ontologia

sartreana para a concepgao de sujeito, ressalta que toda consciéncia é desprovida de
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conteudo por ser sempre consciéncia de algo. Nessa logica, a consciéncia estara para
um objeto que assume a objetividade e que possibilita que a relagado aconteca. Para
a autora, com essa proposta, Sartre parece ter buscado romper com o paradigma
cartesiano que enfatizava a correspondéncia entre o existir e o pensar e, a partir dai,
romper também com algumas dicotomias, tais como a da razdo e da emogao,
colocando assim, a consciéncia no patamar da existéncia. Ainda segundo a autora,
afetividade, imaginacao, percepc¢ao, reflexado, tudo sdo consciéncias, cada qual com
sua especificidade.
Sendo corpo e consciéncia, ao mesmo tempo, o sujeito & objetividade (pois &
corpo) e subjetividade (pois é consciéncia), ndo podendo ser reduzido a
nenhuma destas duas dimensdes. O Eu, ou a identidade, ou a especificidade
do sujeito, aparece como produto das relagées do corpo e da consciéncia

com o mundo, consequéncia da relagdo dialética entre objetividade e
subjetividade no contexto social. (MAHEIRIE, 2002, p. 35).

Freud também contestou a logica cartesiana do “penso, logo existo” ao
evidenciar a importancia do inconsciente na atuagdo do sujeito. Dessa forma, ele
rompeu com o conceito de identidade tal qual considerado na razao classica (DINIZ,
2008).

Em sua teorizagao, Hall (1986) elenca cinco rupturas que marcam o minar da
completude do sujeito classico, sendo as tradigdes do pensamento marxista, que
versaram sobre a forma como os homens fazem a histéria, uma delas.

Para Hall (2006), a descoberta do inconsciente por Freud foi o segundo
descentramento no pensamento ocidental do século XX, uma vez que a sua teoria
evidenciou que “nossas identidades, nossa sexualidade e a estrutura de nossos
desejos sao formadas com base em processos psiquicos e simbdlicos do
inconsciente” (p. 36), o que impactou fortemente a légica do sujeito cognoscente.

O terceiro descentramento refere-se a lingua que, para Saussure, ndo é um
sistema individual, mas sim um sistema social. Logo, a fala, como expressao da
lingua, apresenta um significado instavel que nado se conforma de sentido do préprio
sujeito. Foram muitas as questdes surgidas no final do século XX e inicio do século
XXI que trouxeram duvidas para o homem, sendo a lingua uma delas. Segundo Castro
(2007, p. 136), “sendo o homem sujeito historico e social, este ndo pode se apropriar
de um instrumento linguistico sob uma forma fixa, padrdo sem nenhuma
flexibilidade...”, até porque, a lingua apenas existe porque existem homens para falar.

A autora aborda a questdo da identidade linguistica e ressalta o cunho politico da



88

lingua, viva e ativa. Tal aspecto, trazido por Saussure, pée em xeque a ideia de lingua
unica, a fixacdo de identidades nacionais representadas por simbolos, mitos
fundadores.

O poder disciplinar, teorizado por Foucault, foi o quarto descentramento
elencado por Hall (2008). Trata-se de um novo tipo de poder emanado pelas novas
instituicdes que o usam para manter um rigido controle sobre as pessoas, nas suas
diferentes dimensdes. Sdo as escolas, os quartéis, os hospitais, as prisdes, dentre
outras instituicbes que se desenvolveram ao longo do século XIX e que tém como
finalidade a disciplina e o controle das populagdes modernas.

A quinta ruptura é atribuida ao movimento feminista que, segundo Hall (2008),
desestabilizou setores sedimentados da sociedade. Grupos minoritarios da
sociedade, tais como, mulheres, negros, gays, Iésbicas, dentre outros, aliaram-se para
lutar pela afirmagdo de suas identidades, diferentes daquelas padronizadas
anteriormente.

Na perspectiva nominalista, também chamada existencialista, “ndo existem
esséncias ou existéncias contingente. Recusa-se a considerar que existam pertengas
essenciais e, por isso, nao existem diferencas especificas a priori e permanentes entre
os individuos.” (DUBAR, 2006, p. 9). Contrapondo-se ao essencialismo, essa corrente
apoia-se na ideia dos modos de identificacdo que podem variar na histéria do individuo
e, nessa légica, ha identificagdes que sao atribuidas pelos outros e ha identificagdes
que sao requeridas por si mesmo. Basicamente, ao individuo cabe ou aceitar ou
recusar aquilo que lhe é atribuido.

O existencialismo se pauta no sujeito que pensa, age, sente, em sua liberdade
individual. Isso se coaduna com a ontologia sartreana sobre a concepgao do sujeito
que enfatiza “o homem como um ser que se constitui ao mesmo tempo corpo e
consciéncia.” (MAHEIRIE, 2002, p. 32). Ao trabalhar com a nog¢ao de consciéncia,
Sartre rompe com o paradigma cartesiano e enfatiza a objetividade da relagcao corpo
€ consciéncia.

Maheirie (2002) explica que o sujeito materializado no corpo é objetividade e
sua consciéncia € a subjetividade, alertando que n&o ha reducionismos a nenhuma
das dimensdes. Sendo assim, a relagao corpo e consciéncia no mundo significa uma
relacéo dialética entre objetividade e subjetividade inserida em um contexto. Como

fruto disso encontra-se a identidade, aquilo que torna o sujeito especifico.
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Dubar (2006) situa na histéria a origem dessa concepg¢ao, oposta ao
essencialismo, a partir de Heraclito que escreveu: “Ndo se pode tomar banho duas
vezes no mesmo rio”, e ainda, “tudo flui”. Verifica-se nessas frases um contraponto a
esséncia eterna.

Nao ha esséncias eternas. Tudo é submetido a mudanca. A identidade de
qualquer ser empirico depende da época considerada, do ponto de vista
adoptado. Quais sédo entao, neste caso, as categorias que permitem saber
alguma coisa sobre estes seres empiricos em constante mutagao? Sao as
palavras, os nomes que dependem do sistema de palavras em uso, servindo
num determinado contexto, para as nomear. Sao os modos de identificacao,

historicamente variaveis. Esta corrente denominar-se-a nominalista, por
oposicao a essencialista. (DUBAR, 2006, p. 8).

Santos (2010) considera que essa forma de pensar a identidade na relagao
com o contexto e como algo em constante mudanga abre caminhos para que se
questione e se conteste a propria identidade. Em razédo disso, novas teorias sobre

construgcado e manipulagao da identidade foram construidas.

3.1.2 A emergéncia do “eu”

A identidade como categoria puramente objetiva perde espaco para um
movimento de emergéncia do Eu como processo psicossocial, no qual o Eu ira
suportar a “identidade de si”, que se constrdi historicamente, e que é, de alguma
forma, reconhecida pelos outros. Dubar (2015) aponta um paradoxo presente nessa
nogao que apregoa um elemento invariavel, mas que depende do reconhecimento do
outro.

O século XX marca, portanto, um periodo no qual a consciéncia ou, mais
precisamente, o seu processo reflexivo, se torna um tema central na psicologia,
despertando a atencao de estudiosos de diferentes linhas de pensamento. A literatura
cientifica internacional aborda essa questao no contexto dos estudos do self, tendo
como um dos objetivos analisar aspectos da personalidade em consonéncia com o
contexto social. Tratava-se de uma perspectiva que combinava um olhar da psicologia
do desenvolvimento, ja existente, com o olhar da psicologia social, uma area em
emergéncia. (SOUZA e GOMES, 2005).

A teorizacao psicoldgica acerca das questdes do self podem ser divididas em

dois blocos, sendo o primeiro relativo a “formag¢ao de uma ideia psicolégica do self’,
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compreendido entre o século XVIIl e meados da década de 1950, periodo a partir do
qual o self se estabelece como fendmeno central nas teorias psicolégicas. No segundo
bloco, estdo presentes os achados basilares do self na investigacao psicolégica, com
especial énfase na concepcéao de self como resultado da interacao entre individuo e o
meio.

Um dos pilares da pesquisa contemporanea sobre o self foi fornecido por
William James, quem primeiro sistematizou esse conceito em sua obra sobre 0 senso
de identidade e a configuragao da autoestima, na qual ele afirmou o empirismo do self
representado por trés aspectos: o self material, o self social e o self espiritual. Ele
enfatiza, entéo, a pluralidade dos papéis que o Eu desempenha e faz um contraponto
a ideia do Eu permanente. “Cada um de nds, durante a mesma jornada, desempenha
varios papéis que mudam ao longo de nossa vida.” (DUBAR, 2015, p. 341).

Uma das premissas do pensamento de William James € o corpo como base
fundamental do ente bioldgico, ou seja, o lugar de subsisténcia do “eu”, capaz de
possibilitar a um organismo vivo as condi¢cdes de sua existéncia. Esse corpo é finito e
“ao mesmo tempo mantém uma identidade e transforma-se, desde o desenvolvimento
embrionario até os ultimos momentos da vida.” (DENTELLO, 2009, p. 17). O “eu”
material consiste, portanto, nas condi¢gdes objetivas que suportardao a existéncia do
individuo no aspecto fisico.

O “eu” social se define como o reconhecimento dos outros sobre si. A
identidade, nesse caso, depende da aprovagao e das criticas que Ihe sao dirigidas
pelo outro. “Ser ignorado por pessoas que se reconhecem como importantes, por
exemplo, reduz o individuo a condi¢gao de coisa.” (DENTELLO, 2009, p. 19). Essa
concepgao de “eu” social em James apregoa a existéncia de diferentes “eus” em uma
mesma pessoa, seja porque em cada contexto em que o individuo esta inserido ele é
diferente, seja porque cada pessoa com quem esse individuo se relaciona carrega
uma imagem dele e isto € um dos elementos fundantes da identidade.

Ja o “eu” espiritual refere-se a “todas as faculdades ou disposicdes psiquicas
do individuo, funcionando como o centro da agéo e da adaptagéo.” (SOUZA; GOMES,
2005). Seria uma espécie de ente interior, subjetivo, que traz consigo um carater
reflexivo que se volta para o pensar da prépria condicdo do individuo, possibilitando,
dessa maneira, a autopercepg¢ao de si para além do que os outros pensam sobre si.

Ha ainda o ego puro nas proposi¢cées de James, considerado como principio

de identidade pessoal que reconhece os diferentes “eus, uma espécie de agente
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substancial que materializa os fendmenos psiquicos que n&o existem ser um agente
que lhes dé concretude.” (SOUZA e GOMES, 2005, p. 81). Ao teorizar sobre o ego
puro, James apoiou-se em teorias que discutiram o principio da identidade pessoal
sob o ponto de vista metafisico, mas ele ndo as incorporou em seu estudo,
certamente, pelo fato de elas contemplarem uma acepg¢ao de objetos que podem ser
investigados de forma empirica.

A abordagem de Charles Horton Cooley sobre o self também foi considerada
como um dos pilares da investigagdo contemporénea. Ele apresenta uma concepgao
de self que busca compreender como aspectos psicoldégicos e sociais influenciam a
percepcao de si. Sua teoria, Looking-glass self, faz uma analogia com a situagao na
qual alguém que se olha no espelho, diante de sua imagem, reflete sobre como é visto
por outros, sobre o que os outros pensam de si, e isto evoca emocionalmente o que
Cooley chamou de “A self-feeling”, um sentimento que influencia a identidade da
pessoa e, em consequéncia, seu agir. (JONES, 2015).

O self social em Cooley refere-se a uma ideia ou ideias oriundas das relacoes,
interacdes vivenciadas e que s&o apropriadas pela mente como sendo proprias, em
uma espécie de self refletido. Souza e Gomes (2005, p. 81) definem esse movimento
como um mecanismo “que nos faz ver a nés mesmos como o0s outros nos veem”.

Diante do espelho, o eu “descobre tanto aquilo que é aos olhos dos outros,
como diante de um espelho de si. O processo também é individual, pois 0 eu néo é
estatico, dado de uma vez por todas, nem passivo ou determinado pelos outros.”
(DUBAR, 2015, p. 342). Essa colocacéo clarifica duas ideias presentes na nogao de
self de Cooley, sendo uma que emerge da comunicagao, das interagcdes sociais e
outra que se refere ao que o “eu” apreende sobre si e, segundo Jones (2015), ambas
possuem um forte impacto sobre a percepcao de si.

Outra grande contribuicdo para a teoria do self foi dada por Georges-Herbert
Mead, por meio da descricao do self social que enfatiza a linguagem gestual como
elemento fundamental na constituicdo social do self. Para esse autor, a conversagao
de gestos, “situagdo na qual o ato de um self torna-se estimulo para uma resposta
dada por outro self’ (SOUZA; GOMES, 2005, p. 82) funciona como um mecanismo de
apropriacao da atitude do outro como sendo propria.

A tese de Mead defende que todo comportamento tem algo que lhe impulsiona
e isto é interno e proprio. Assim, ele retira do exterior a subordinagdo de sua

capacidade de agir. Essa perspectiva que valora, em demasia, o exterior sai de cena
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na teoria de Mead em detrimento da valorizagao da singularidade do sujeito que o
torna agente de suas intengdes em relagao ao objeto e a si mesmo. (SOUZA, 2006).
Sendo assim, a comunicacdo por gestos tem preponderancia na validacao
intersubjetiva de sinais, simbolos e outros cédigos que vem a tona na conversagao e
que sdo instaurados como parte da conduta social. Os gestos seriam, entao,
fundamentais para a constituicdo social do self, assim como a segunda pessoa que
se faz necessaria para qualquer autorreferéncia. (SOUZA, 2011).
O que Mead (1934) buscou enfatizar, em seus préprios termos, foi a pré-
existéncia temporal e légica do processo social para o individuo consciente
de si que cresce nele. A conversagéo de gestos € uma parte do processo
social e ndo algo que o individuo sozinho torna possivel. O desenvolvimento
da linguagem, especialmente o simbolo significante (significant symbol),
tornou possivel para o individuo controlar essa situagao social dos outros
individuos, e de se ajustar antecipadamente a ela. Tal conduta, por sua vez,

produz uma mudanga na situagao social que € novamente refletida no que
Mead (1934) denomina o “mim”. (SOUZA; GOMES, 2005, p. 82).

A teoria do Self de Mead evidencia a dimenséao psicossocial da emergéncia do
si, na qual as relagbes, materializadas por meio da comunicagao gestual, entre o “eu”
e os outros é fundamental. A identidade, enquanto consciéncia de si, €, portanto,
produto de interagcbes mutuas que favorecem multiplas e reciprocas identificagdes. No
cotidiano das relagbes, muitos papeis de pessoas proximas sao assumidos, como, por
exemplo, “ler o jornal com o papai, cozinhar como a mamae etc.”, de forma que tais
papeéis, em um primeiro momento, definirdo o “eu”. Depois, 0 “eu” € quem ira assumir-
se como identificado ou ndo com esses papéis. O fato é que, na perspectiva de Mead,
sao os outros quem fornecem as primeiras identidades (DUBAR, 2015, p. 342) em um
processo mediado pela linguagem.

Embora as contribuicbes de Mead tenham sido significativas no campo da
psicologia, Souza (2011, p. 377) considera ter havido um apagamento de seus
achados por intelectuais de sua época, na psicologia social. E isso favoreceu,
inclusive, “a auséncia de traducgdes brasileiras de textos originais de George Mead.”

Habermas foi um dos intelectuais contempordneos que reconheceu a
contribuicdo da concepcéao de self de Mead para a compreensao do desenvolvimento
individual da identidade. Ele ressalta, como ponto alto da teoria Meadiana, a relacao
que se estabelece entre estrutura de papéis, formagao da consciéncia e obtengcao de

autonomia de individuos, diferenciando-se, por exemplo, da proposig¢ao de Hegel cuja
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individuagcao depende do movimento de subjetivagao do espirito, logo, um movimento
de dentro para fora. (SOUZA, 2006).

Assim como Habermas, autores como “Goffman, Blumer, Berger e Luckmann,
Scheibe, Marx e Hillix, Ciampa, Sass, dentre outros” (SOUZA, 2006, p. 11) deixam
evidentes a importancia e a atualidade da obra de Mead para estudos do self na

contemporaneidade.

3.1.3 Diferentes concepgoes de identidade

Claude Dubar (2015, p. 336) considera que o conceito de identidade tem muitas
definigdes que nem sempre sao postas de maneira clara e objetiva, o que as leva a
estar “no centro de varios paradoxos e polémicas que se tornam necessarios
conhecer e compreender antes de decidir quanto a legitimidade de seus diferentes
empregos”. Tal questdo contribui para que haja um intenso debate tedrico-conceitual
em torno de suas diferentes concepcgoes.

A consolidagcado do conceito de identidade se deu por volta dos anos 1960,
conforme destaca Zanatta (2010), mas seu desenvolvimento enquanto objeto de
investigagdo no ambito das Ciéncias Sociais, € mais recente. Sabe-se da antiguidade
das discussdes sobre esse tema, conforme pontuado anteriormente, no entanto, o
molde das reflexdes na atualidade sao diferentes, até porque, em tempos passados,
nas comunidades tradicionais, ndo se considerava a individualidade e/ou as
particularidades do individuo, sendo esses aspectos fruto de tempos modernos que
trazem consigo questionamentos sobre questdes de identidade.

Mesmo que a identidade seja uma tematica que tem sido abordada em
diferentes disciplinas e correntes de pensamento e que sempre esteve presente nas
reflexdes tedricas de todos os tempos, € no século XX que o seu uso se populariza
por influéncia das publicagbes The Lonely Crowd de Riesman et al. em 1950, e I/dentity
and Anxiety de Stein et al., em 1960. Em relagdo ao seu uso nas Ciéncias Sociais,
Brandao (1996) considera que é mais recente 0 momento em que o conceito passou
a ser convocado com frequéncia em debates e escritos de socidlogos e
antropdlogos.

Nesse contexto, tem expressividade o seminario de Toulouse, realizado no ano

de 1970, em que pensadores de diferentes areas de conhecimento, dentre as quais,
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a psicologia, a sociologia, a antropologia, “buscaram refletir ndo sé sobre as
dificuldades do conceito de identidade, mas também sobre as implicagdes ideoldgicas
e intelectuais, individuais e coletivas a que o conceito se refere” (MEDEIRO, 2002, p.
80). Um dos aspectos que parece ser comum nessas discussdes relaciona-se a
polissemia do termo (MEDEIRO, 2002; BERLATTO, 2009; PAIM, 2010; DINIZ-
PEREIRA, 2016), o que torna a sua defini¢ao a priori uma necessidade.

Para Medeiro (2002), o seu uso na Sociologia tem se dado, muitas vezes, sem
o devido rigor nas construgdes teoricas. Ao reconhecer que o conceito de identidade
traz consigo diferentes significados, as analises em torno dele se mostram mais
complexas e demandam aproximagdes interdisciplinares. “Isso significa procurar as
raizes do conceito na fenomenologia e na psicologia social e reconstrui-la na
sociologia.” (MEDEIRO, 2002, p. 80).

A complexidade do termo € abordada por Oliveira (2000) que refletiu sobre os
(des)caminhos da identidade para se referir, de maneira metaférica, a ambiguidade
do termo. Esses “(des)caminhos” relacionam-se as palavras “caminhos” e
“‘descaminhos” e essa foi uma maneira de enfatizar a importancia de o estudioso
encontrar um ponto estratégico, que faga oposi¢cao ao ponto cego, de onde possa
melhor fixar sua atencdo na tentativa de elucidar a identidade. Por meio dessa
reflexao, o autor faz um paralelo com o espelho do retrovisor do carro que nao permite
visualizar o objeto em sua totalidade, em raz&o do ponto cego. No caso da identidade,
ha algo que esta escondido, escamoteado, ndo apenas ao olhar do homem na rua,
mas também ao olhar apurado do socidlogo, do antropdlogo e do cientista politico.

A legitimidade da discussao sobre identidade € pontuada por Mendes (2002)
que enfatiza a importancia no cuidado para ndo cair no “psicologismo” ou
no “sociologismo”, que seria a énfase em demasia ou no aspecto individual ou no
aspecto social.

A identidade é construida entre dois espacos: entre o singular e o plural, entre
0 espaco interno e o espago externo, entre o espago do ser e o0 espago da
acdo, da defensiva e da ofensiva, da discriminagdo e da assimilagido, da
insercdo e da marginalizagdo. Para que esses dois movimentos se

processem acreditamos ser necessario que o ator social adquira a dimensao
de si, para que ele possa se impor ao outro. (MEDEIRO, 2002, p. 85).

Em muitas produgdes que teorizam sobre a identidade, verificam-se as
dimensbes pessoal e social na construgdo do conceito. Para Diniz-Pereira (2016),

essas dimensdes se interconectam na identidade, além do carater dindmico que o
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conceito traz consigo. Berlatto (2009) considera que a constru¢ao da identidade se
realiza no interior de contextos sociais que determinam a posi¢céo dos agentes e, por
isso mesmo, orientam suas representagdes e suas escolhas. Esse autor ressalta,
ainda, que a construg¢ao da identidade ndo € uma ilusdo, uma vez que é dotada de
eficacia social, produzindo, inclusive, efeitos sociais reais.

Berlatto (2009, p. 141), ao refletir sobre a construgao tedrica do conceito de
identidade, considera-o como resultado de “diversas interagdes entre o individuo e o
seu ambiente social, proximo ou distante”. Ao abordar, também, o conceito de
identidade social, o autor salienta o conjunto de vinculagdes de um individuo em um
sistema social e isto caracteriza sua identidade. Os individuos estao vinculados a
sistemas etarios, de classe, de nacao, de raga, dentre outros, que os localizam e os
referenciam.

As varias configuracbes de identidade habitam reflexbes de teoricos da
modernidade tais como Giddens, Habermas, Hall, Castells, dentre outros, que
contribuiram de maneira significativa oferecendo, em suas proposicdes teodricas,
chaves para a compreensao dos processos constitutivos da identidade.

E possivel afirmar que ha consenso entre diferentes autores acerca da
antiguidade das discussdes sobre a identidade (ZANATTA, 2010; PAIM, 2010;
FORTES, 2013). No entanto, é importante ressaltar que as reflexbes acerca desse
conceito na atualidade seguem outros moldes. Uma das questdes que parece marcar
tais discussdes € a relacéo entre identidade e modernidade. Deffaci e Oliveira (2015,
p. 78), ao analisarem essa questao no século XX, em diferentes concepgoes tedricas,
afirmam que a sua emergéncia é “consequéncia da decomposicao do cenario
construido na modernidade sustentado na filosofia do sujeito”.

A passagem do século XIX para o século XX € marcada pela necessidade de
se repensar valores ocidentais em decorréncia da fragmentacdo destes frente as
criticas dirigidas as dimensdes econémica, politica e social, que colocam em xeque
toda uma forma de ser e estar na sociedade, sustentada nos marcos teérico-filosoficos
fundados no lluminismo. (DEFFACCI e OLIVEIRA, 2015).

Do ser racional, autbnomo e capaz de dirigir sua propria vida, ao individualismo,
com a valorizagdo em demasia do autodesenvolvimento individual, personificado na
ideia do privado, de forma que tal privacidade passa a organizar e realizar os ditames
da vida publica (MANCEBO, 2002). E nesse contexto que a reconstrucdo de um

arcabouco tedrico mais alargado, no campo das humanidades, capaz de absorver
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processos sociais com contornos diferentes daqueles visualizados, até entao, se torna
um imperativo. (DEFFACI e OLIVEIRA, 2015).

Habermas considera a modernidade como um projeto inacabado, marcado pela
ruptura com as tradicdes precedentes. Nao se trata de um acontecimento em si, mas
de uma sucessao de fatos que se reforcam e caracterizam esse processo. Ele situa a
crise do paradigma tedrico da modernidade no século XIX, tendo como pano de fundo
a critica marxista que se direcionou para as dimensdes econdmica, politica e social e
cujos impactos afetaram de maneira contundente os pilares do lluminismo, na figura
do sujeito cartesiano, ancorado no individualismo racional.

A perspectiva de Habermas reflete sobre a fragmentacdo da ordem social e a
busca de unidade em um contexto em que as nog¢des universais ja nao ofereciam
sustentagdo aos aspectos subjetivos da existéncia humana.

Habermas empreende um mapeamento das constru¢des tedrico-filosoficas
da primeira metade do século XX, certificando-se da incapacidade das
mesmas em alimentar uma nova perspectiva que suficientemente
restabelecesse a unidade abalada. Em comum a todas, permanece o fato de
que estiveram presas a uma tentativa forcada de reconstruir o Sujeito por

meio de uma critica a Raz&o elaborada dentro da prépria racionalidade
condicionada a si mesma. (DEFFACI e OLIVEIRA, 2015, p. 79).

E nesse contexto que Habermas destaca o mundo da vida, “dimens&o cotidiana
por meio da qual os individuos interagem em determinada cultura” (DEFFACCI e
OLIVEIRA, 2015, p. 79), como cenario de relagado e construgdo de identidades no
século XX. A linguagem ganha énfase em sua teorizagao por possibilitar a integracéo
e a autoafirmacdo, enquanto individuos, no mundo da vida. Os fundamentos da
reflexdo tedrica de Habermas sobre identidade baseiam-se na relagdo entre
processos de individuagao e socializacdo, ambos estruturados pela linguagem, e
pautados na busca por equilibrio no desenvolvimento da relagdo entre individuo e
sociedade. (SOUZA, 2006).

Lima (2012), ao buscar acepgdes de identidade na obra de Habermas, o que
ele ressalta ser um grande desafio, pontua uma nao definicdo direta do conceito de
identidade em suas teorizagdes e evidencia inumeras colocagdes que permitem
compreender de que forma a identidade se configura como objeto de reflexdo desse
autor. Ao dizer, por exemplo, que a individuacdo € um processo linguisticamente

mediado da socializagao e, ao mesmo tempo, da constituicdo de uma histéria de vida
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consciente de si mesma, Habermas ressalta a identidade humana como resultado da
simultaneidade entre a socializagao e a individuacgao.

Ao destacar a ideia de desenvolvimento da identidade humana em
Habermas, Lima (2012) enfatiza: i) a “relacdo do sujeito com a realidade social
concreta como também as questdes simbdlicas e intersubjetivas do sujeito com ele

mesmo” (p. 255) e ii) um sistema de delimitacdo na formacdo do “eu” entre
subjetividade e objetividade de uma natureza externa subjetiva, bem como entre
normatividade da sociedade e intersubjetividade da linguagem. Com essas
delimitagbes, a transcendéncia do “eu” se sobrepbe a sua subjetividade nas
dimensdes cognitiva, linguistica e social.

Deffacci e Oliveira (2015, p. 80) consideram que Habermas, além de situar a
problematica da identidade no século XX, oferece uma proposta para superagao do
problema, uma vez que “sua teoria parece nao solapar as diferengcas em vista da
unidade, tampouco resgata a unidade apenas no ambito do discurso, mas sim estende
a reflexao para as lacunas sociais.”

Hall trabalha o conceito de identidade na relacdo com as transformagdes
ocorridas na “modernidade tardia”, enfatizando o declinio das velhas identidades e o
surgimento de novas. Sendo assim, conforme destaca Santinello (2011), o autor
apresenta trés concepgdes de identidade: i) sujeito do Illuminismo; ii) sujeito
sociologico; e iii) sujeito pds-moderno.

A concepgdo de pessoa intrinseca ao sujeito do lluminismo, “individuo
totalmente centrado, unificado, dotado das capacidades de razéo, de consciéncia e
de acédo” (HALL, 2015, p. 11), cujo “centro” constituia em um nucleo interior que
emergia em seu nascimento e com ele se desenvolvia, desdobrando-se na identidade
da pessoa.

Referente ao sujeito sociolégico, Hall (2015) ressalta que a sua identidade é
formada na interacao entre o “eu” e a sociedade, logo, formada na relagdo com outras
pessoas por ele apreciadas. Trata-se de uma concepcéo interativa da identidade do
eu.

No caso do sujeito pés-moderno, este € composto por varias identidades que
sao definidas historicamente e ndo biologicamente. Basicamente, ndo ha identidade
fixa, mas sim identidades que podem ser formadas, transformadas, que sio, por

vezes, contraditdrias, ndo resolvidas. Ao relacionar identidade com “modernidade
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tardia” ou “pds-moderno”, Hall (2015) evidencia o impacto das transformagdes da
sociedade nas identidades dos sujeitos considerados, antes, integrados.

Giddens caracteriza a modernidade como um projeto de mundo amparado no
conhecimento, na organizagao e no controle da sociedade e que traz consigo, como
consequéncia, uma mudanc¢a radical no dominio do tempo e do espaco. Os tempos
gastos no deslocamento por longos espacos diminuiram, além de ter havido uma
flexibilizacdo do espaco. Essa desconexao entre os elementos tempo e espaco
contribuiram para que as acbes humanas tivessem repercussao para além dos
contextos globais e este € um dos fatores de impacto para o “eu” e para as
identidades, uma vez que estas deixam de ser localizadas para se tornarem globais.
(MOCELLIM, 2008).

Giddens rejeita a ideia simplista de que a autoidentidade € um problema da
modernidade, em razdo do individualismo ocidental. Para ele, tanto a questao da
identidade quanto da individualidade sempre esteve posta, mesmo nas culturas
tradicionais, pré-modernas. Por isso, é preciso explicar melhor a relagdo entre
modernidade, modernidade tardia e identidade (MOCELLIM, 2008).

Em sua tratativa sobre a identidade, Giddens ressalta a ideia do “eu” como um
projeto reflexivo de responsabilidade do préprio individuo em que estaria implicada a
capacidade e a possibilidade de escolhas sobre o que se deve ou nao fazer bem como
a capacidade de refletir sobre a autoidentidade com vistas a reformular a forma de
agir. Ele aponta, ainda, o corpo, a autobiografia e o controle do tempo como elementos
fundamentais no processo de construgao da identidade (MOCELLIM, 2008).

Ao trabalhar o conceito de identidade, Castells ressalta os significados e a
experiéncia dos individuos como elementos fundantes de sua constituicdo. Ao verificar
os tipos de identidade em sua proposicao tedrica, verifica-se que eles se constroem
por meio de relagbes de poder, logo, estao interligados a um contexto. A identidade
legitimadora, por exemplo, € uma apropriacdo das instituicdes dominantes para a
disseminacgao e a racionalizagcdo do poder sobre outros atores sociais, a identidade
de resisténcia € uma criagdo dos atores sociais que estdo em desvantagem na légica
de dominacao e a identidade de projeto que visa transformar a estrutura social por
meio da redefinigdo de posigdes na sociedade. (SANTINELLO, 2011).

Ciampa (1984) € um dos nomes que aborda a identidade como categoria da

psicologia social, compreendendo-a como algo em constante transformacéo. Para o
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autor, o “tornar-se” contrapde a fixidade do “ser” e evidencia um processo dindmico
que se materializa na historia da autoproducao humana.

Ciampa (1984) discorre sobre a representagao como importante elemento para
a analise do processo identitario. Segundo ele, quando respondemos a pergunta
“‘quem sou eu”, nossa resposta apresenta uma descrigao narrativa do “eu” como um
personagem. Dessa maneira, o autor considera que “todos ndés -eu, vocé, as pessoas
com quem convivemos -somos as personagens de uma histéria que nés mesmos
criamos, fazendo-nos autores e personagens ao mesmo tempo”, sendo assim, a
resposta ao “quem sou eu” reflete uma representagao da identidade.

A partir do pressuposto de Ciampa (1984), a representacao podera ser o ponto
de partida para a compreensao do processo de identificagdo. No entanto, ele ressalta
que tanto o objeto da representagdo quanto a sua representacdo sdo fenébmenos
sociais, sem caracteristicas de permanéncia. Sendo assim, ndo se pode isolar, de um
lado, elementos de caracterizagao de um individuo e, do outro, a sua representacao,
pois “ha como que uma interpenetracdo desses dois aspectos, de tal forma que a
individualidade dada ja pressupde um processo anterior de representagcao que faz
parte da constituicdo do individuo representado.” (CIAMPA, 1984, p. 65).

Em Ciampa, verifica-se, portanto, que identidade € movimento. No entanto,
“‘uma vez que a identidade pressuposta é reposta pelos ritos sociais, passa a ser vista
como algo dado e ndo como se dando.” (FARIA e SOUZA, 2011, p. 36). Nessa teoria,
0 que sustenta a mesmice é a reposicdo que consiste nas varias identidades que o
individuo vai assumindo a cada momento e que denota algo dado. Ora sou pai, ora
sou filho, ora sou professor. A cada momento que o individuo se apresenta, prevalece

a ideia de “ser” e ndo de “estou sendo”. Nao se imagina “estou sendo pai” e sim “sou

i

pai”.
A relagcdo entre identidade e contexto social, enfatizada em diferentes

perspectivas tedricas, reflete a necessidade de sua sustentagao. Para Fortes (2013),
todo conceito apenas se sustenta quando se vincula em relagdo a um objeto
especifico que, nesta pesquisa, sdo as construgdes identitarias de professoras negras

que formam professoras/es em cursos de Licenciatura em Fisica no Brasil.

3.1.4 Como apreender a identidade empiricamente?
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Esta é uma questao posta por Dubar (2015, p. 347) na seguinte reflexao:

se a identidade n&o se reduz ao conjunto de papéis desempenhados ao longo
da vida (uma vez que eles sao distintos das relagdes com os papéis, dos
modos de gestdo dos mesmos, do lugar que ocupam o Si) e se ela ndo pode
ser convertida a uma identidade eterna, Unica e imutavel, entdo como
apreendé-la empiricamente a partir de elementos biograficos nao somente
objetivos, mas, também, subjetivos?

E continua:

A identidade, ndo sendo uma esséncia, deve, portanto, ser um vetor, ao
menos parcial, de coeréncia e de continuidade de si, e, portanto, provedor de
sentido, tornando-se, assim, um tipo de regulador biografico, de “modelo
cognitivo”, permitindo compreender as relagbes entre as diferentes esferas
de existéncia em transformagéo. (DUBAR, 2015, p. 348).

A partir dessa colocagao, Dubar (2015) enfatiza a identidade como trajetéria de
mobilidade, ou seja, aquilo que ndo permite conferir a alguém uma definigdo Unica,
incontestavel e permanente, mas, ao contrario, possibilita reconhecer as muitas
dimensdes que compdem a pessoa.

Ao tomar como referéncia sociélogos de Chicago, Dubar (2015) ressalta os atos
de atribuicdo e de reivindicagao presentes na identidade, em que se verifica tanto uma
posicao objetiva, que tem a ver com um lugar que se ocupa na sociedade, pela
atribuicdo que é dada por outrem, quanto uma posi¢ao subjetiva, que se relaciona ao
reconhecimento de si, por si mesmo. Esse movimento presente no conceito possibilita
visualizar sua multiplicidade, bem como a dimensao da transformacgao nele incutido.
E, nesse movimento, vale ressaltar ndo apenas as facetas que reforcam o carater
incerto e plural da identidade, mas, antes, o quanto essas “operagdes” impactam
subjetividades, defini¢gdes de si e histérias de si.

De acordo com Dubar (2015, p. 347), “as questdes de identidade afetam a
intimidade, os julgamentos sobre si, a prépria autoestima”, comprometendo,
igualmente, o psiquismo, as condigbes de seu equilibrio, de sua saude e felicidade.
Sendo assim, as identidades ndo podem ter a mesma historia, o mesmo trajeto, o
mesmo resultado.

Nesse transito de sujeitos “unos” dotados de identidades ‘“estaticas”,
“‘homogéneas” para sujeitos plurais, com identidades heterogéneas, em um “colapso
das incertezas e dos conceitos solidificados na sociedade moderna” (DINIZ, 2008), as

questdes das identidades se tornam foco de atencéo pelo paradoxo que se instaura
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em relacdo @ mesmidade em um processo de mudanga. E como Diniz (2008, p. 30)
diz: “ainda as identidades aparentemente mais sedimentadas trazem intrinsecamente
varias temporalidades, transformacdes e negociagdes, o que possibilita afirmar que
identidades sao identificagdes em curso”.

Referindo-se a identidade enquanto categoria, Lopes (2002) destaca suas
possiveis adjetivagdes, tais como, identidade étnica, de género, juvenil, social, de
classe, e a relagao destas com a hegemonia do processo de ocidentalizagcdo que
instaurou uma nogéo de subalternidade entre as culturas e grupos incluidos no seu
desenvolvimento, de modo que, perguntar sobre a identidade é questionar referéncias
hegemonicas.

Para esse autor, o grande desafio de interpretar a identidade esta nas relagdes
que vinculam a pessoa, o individuo e/o sujeito nos movimentos que permitem
apreender seus registros, como manifestagdo de uma consciéncia de pertencimento,
de motivagdes racionais de ag¢ao ou de constituicdo de lugares do humano, como
experiéncia cultural. (LOPES, 2021).

Lopes (2002), ao discutir as questdes da identidade, o faz no bojo da psicologia,
e salienta a necessidade de reconhecer as “transformacdes que se operam
processualmente no centro e na periferia da formacéao psiquica dos sujeitos” (p. 21),
0 que implica questionar, também, a forma de imbricagdo desses processos com as
amplas estruturas que sao determinantes nas condigdes sociais da propria formagao
psiquica, ou seja, as condigbes em que se materializam aquilo que os sujeitos pensam
e refletem.

Outra questdo de grande relevancia apontada por Lopes (2002) refere-se a
diversidade como zona de tensdo na qual se dao as relacbes dialéticas de
exclusao/inclusdo e como elemento que move as metamorfoses da identidade que se
déao, tanto o ambito da consciéncia, quanto nos aspectos sociais. Esse ponto dialoga
com a reflexdo feita por Dubar (2015) sobre o processo identitario como sendo
relacional e que se torna um problema quando as atribui¢des dirigidas a outrem sao
negativas, de forma a desvalorizar a pessoa em relagao a varios quesitos, tais como,
cor de pele, deficiéncia(s) ou qualquer outro tracgo.

E por isso que Erving Goffman trata a questdo da identidade no ambito dos
estigmas, estabelecendo uma relagao entre o “normal” e o “estigmatizado” a partir da
qual se é possivel compreender a constituicdo da identidade. Nessa perspectiva

tedrica (DUBAR, 2015), a identidade deve ser contextualizada, reportada as suas
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condi¢cdes de producgao, conectada as interagdes nas quais aparece e as dinamicas
que ela gere. Nesse contexto, as trajetérias ganham sentido por trazerem elementos
que possibilitam a compreensao do processo de construcao identitaria.

Em sua produgéo sobre trajetorias sociais e formas identitarias, Dubar (1997)
traz alguns esclarecimentos conceituais e metodolégicos com o intuito de explicitar os
usos empiricos da nogao de identidade. Ao tomar como base as proposigcoes
de Kaufman, ele faz uma distingdo entre dois universos que estao vinculados a
palavra “identidade” no contexto das ciéncias sociais, sendo o primeiro, 0 processo
identitario individual e o segundo os quadros sociais de identificagao.

Para Dubar (1997), o processo identitario individual relaciona-se as produgdes
biograficas, quando os individuos buscam dar conta de suas trajetérias, por meio de
uma histéria. Trata-se de um processo em que a definicdo de si € reconstruida
subjetivamente, denotando uma identidade biografica ou identidade para si.

Partindo de igual premissa, Lima e Aguiar (2019) consideram que as
configuracdes identitarias permeiam a trajetéria de vida dos sujeitos porque se valem
das mudancas, interagdes, experiéncias, para constituir historias. Por meio do estudo
de trajetérias de vida como método de compreensédo da formagédo de identidades
profissionais docentes, as autoras fizeram inumeros apontamentos, dentre os quais,
o alto grau de singularidade que o método “Histérias de Vida” propicia.

A vida, que se compde de trajetdria dos sujeitos, se destaca nesse processo
de apreensao da identidade, ou, da forma como ela se configura, quando se toma
como parametro os fendmenos sociais que se tornam reais quando compreendidos
no contexto que o cerca. Dessa maneira, Dubar (1997) enfatiza a importancia da
analise dos processos interacionais, tendo em mente que mesmo aquilo que nos é
proprio sofre interferéncias pelos sentidos oriundos da relacéo entre o Eu e o Outro.

Considerando a proposta deste estudo -compreender constru¢des identitarias
de professoras negras, formadoras de professoras/es de Fisica —, as relagdes Eu
Outro se mostram bastante representativas, tendo em vista que o trabalho docente se
constrdi, principalmente, na relagdo com o outro. Neste estudo, contexto de vida e
formagao se apresentam como elementos que possibilitam a compreensao do ser
professora, ou, mais precisamente, de como elas constroem suas identidades.

A dimensao da experiéncia no contexto da vida torna-se, portanto, objeto de

producao de conhecimento e de interpretagdo da realidade (SILVIA e MAIA, 2010).
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Nesse sentido, o didlogo com as categorias género e raga torna-se prioritario tendo

em vista os sujeitos desta pesquisa.

3.2 O CONCEITO DE RACA

E importante ressaltar a relagdo do conceito de raca com a histéria de nosso
pais, marcada por uma configuragao étnica que o tornou singular. Para Martins (2009,
p. 84), “a imagem do Brasil foi e ainda é construida como um icone da diferenga”, fruto
da mistura de diferentes povos que aqui se encontraram: o indio, habitante nativo, o
escravo africano (negro), trazido para esta terra ainda no periodo colonial, e os
colonizadores europeus.

A mesticagem produzida nesse encontro de diferentes povos fez com que o
Brasil fosse visto pelo olhar do estrangeiro como um grande laboratério racial que
carecia de investigagao para ser compreendido, pois diferia dos padrées presentes
em sociedades europeias, consideradas como um ideal de civilizagdo. Conforme
destaca Martins (2009), qualquer nacdo que desejasse alcangar certo nivel de
civiidade e progresso deveria ostentar o selo de “pureza”’, que pressupunha a
superioridade de uma raca. Dentro dessa logica, o Brasil estaria em apuros, pois
bastava olhar para o seu povo para constatar que estava longe de preencher os
requisitos da almejada pureza racial.

Em um primeiro momento, a imagem do negro integrado ao modelo econémico
escravocrata era positiva (MARTINS, 2009). Porém, com o “fim” da escravidao e as
transformacdes que se davam no seio da sociedade, ja ndo havia espago para os ex-
escravos, tidos, entdo, como inuteis e perigosos. Nesse ambiente, travaram-se
discussdes em torno da questéo racial, conseguindo, inclusive, intimidar os debates
em curso sobre cidadania e empregabilidade da imensa mao-de-obra de ex-escravos
disponivel no mercado de trabalho. Priorizava-se a busca de solugdes para o que se
considerava um verdadeiro “nd nacional”: a constituicdo de uma nacao de ragas
mistas, algo considerado inviavel. (SCHWARCZ, 1996).

Foi oportuno para a ocasido, o desenvolvimento de teorias raciais que,
apoiadas no discurso cientifico, contribuiram para o fortalecimento do ideario da
divisdo do mundo em racas e da superioridade de umas em detrimento de outras. Tais

teorias, bastante adotadas no pais, desde os anos de 1870, enfatizaram o quéo
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calamitoso seria a pratica da miscigenacgao e que ela, inclusive, explicaria o atraso da
constituicdo da nacao. Os discursos produzidos por tais teorias seriam essenciais para
forjar a imagem do negro como um elemento perigoso para a sociedade, adotando
um modelo racial de cunho biologico. (MARTINS, 2009).

Cabe aqui um adendo sobre o fato de as diferengas terem sido, historicamente,
adotadas para classificagéo e hierarquizagao dos povos, nao sendo, portanto, um feito
exclusivo da ciéncia predominante no século XIX e de seus intelectuais.

Schwarcz (1996) ressalta que a descoberta das diferengas entre os homens
propiciou a criacdo de uma cartografia de termos e reagdes, contribuindo para o
enquadramento de povos, grupos e individuos no decurso da histoéria. A classificagéo
de determinados povos como “barbaros ou civilizados”, “inferiores ou superiores”,
“livres ou escravos”, “cristdos ou pagaos” indica uma dicotomia presente nos alicerces
da humanidade com vistas a divisdo dos seres humanos. Tais hierarquias pareceram
intrinsecas a maioria dos povos da Antiguidade (Moore, 2012) e se estendem até a
atualidade.

Segundo Moore (2012), é possivel identificar, na histéria da dominagao greco-
romana, antes desta se estender para fora da Europa, os fundamentos ideolégicos de
um principio de pureza racial com base no sangue que ira justificar o sistema
escravista na Antiguidade. Naquele contexto, condenava-se a mistura entre os povos
em razao do carater destrutivo e degenerante da mesticagem, incompativel com a
sustentagao do Império e os “barbaros”, incluidos aqui todo e qualquer estrangeiro,
inclusive aquele proveniente de populagdes vizinhas compostas por maioria branca
europeia, eram exemplos de agente contaminador, o que justificava a sua
escravizagao. Trata-se, portanto, de uma viséo racializada, ainda que precoce, de
gregos e romanos, que ira se robustecer a medida que se amplia a conquista e a
colonizacdo de partes da Africa do Norte e do Oriente Médio.

O surgimento das primeiras teorias sobre a escravidao esta relacionado ao
desenvolvimento do sistema escravista na Antiguidade e assim também as
regulamentagdes que viriam a definir o papel do escravo naquela sociedade. As
relagdes de poder apoiavam-se na premissa de que os gregos eram dotados das
caracteristicas e qualidades necessarias para o dominio do mundo, denotando a ideia
de que o imperialismo grego seria ndo uma vontade dos homens, mas, antes, algo
dado pela propria natureza, em razao de sua raca. Parte também dessa perspectiva

0s argumentos para o estatuto negativo do estrangeiro. (MOORE, 2012).
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Ressalta-se ainda o fato de que tanto a natureza e a inteligéncia humanas como
as qualidades e os defeitos morais do ser humano eram baseados em critérios
puramente fenotipicos, de tal forma que a cor negra era tida como a marca dos
covardes, enquanto a cor rosada enunciava boas disposi¢cdes, denotando uma
pretensa superioridade genética de certas ragas sobre outras. (MOORE, 2012). Dessa
maneira, a hostilidade e o medo a cor especificamente negra € um fenbémeno
francamente universal que se encontra nos mitos e nas culturas de praticamente todos
0S pOvOS Nao negros.

Ao retomar o contexto do século XIX, auge das teorias raciais, destacaram-se
trés escolas que atuaram no sentido de evidenciar a inferioridade do negro e a
necessidade de civiliza-lo nos moldes das sociedades europeias. A escola “etnologico
biolégica”, que teve como principal precursor Louis Agassis que defendia o principio
da poligenia, ou seja, a criagado das ragas humanas por meio das mutacdes diferentes
das espécies. A escola “histérica”, representada pelo conde Arthur de Gobineau e Le
Bon, que trabalhava com as maximas de Darwin, porém enfatizando a antiguidade na
formagao das ragas, de tal modo que seria possivel estuda-las como uma realidade
ontoldgica. Ele relacionou as diferengas sociais entre negros e brancos a inferioridade
biolégica do africano, sendo necessario civiliza-los nos moldes organizacionais
brancos para superar tal desigualdade. E, por fim, o “darwinismo social”, cujos adeptos
defenderam a superioridade da raga ariana, sendo esse pensamento o0 que mais
impactou a intelectualidade brasileira. (RODRIGUES, 2009).

Um importante intelectual brasileiro que constou do quadro de referéncias de
base evolucionista foi Nina Rodrigues, médico, mulato e que muito assimilou as ideias
eurocéntricas tipicas de seu tempo. Por meio de seu pensamento, afirmava ser
inegavel a superioridade do branco em relagdo ao indigena e ao negro, além de
abominar o cruzamento dessas diferentes ragcas. Conforme destaca Rodrigues
(2009):

[...] @ miscigenagéo entre racas em diferentes estagios de evolugao resultaria
em individuos desequilibrados, hibridos fisicamente, degenerados
intelectualmente e com desvios comportamentais. A imagem da
miscigenacao constituia o ponto inicial para o entendimento da situagéao
sécio-politica do pais. N. Rodrigues entre outros colocava-se a esse respeito

com a certeza de que a condigdo de mistura seria funesta para o progresso
da nagdo. (RODRIGUES, 2009, p. 90).
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No estudo “Racga e controle social no pensamento de Nina Rodrigues”, Elisa
Rodrigues (2009) faz uma sintese da relagdo entre as nogdes de raca e a politica
vigente a época na qual afirma que os pressupostos cientificos fundamentados na
biologia e na anatomia humana, areas autorizadas a legislar sobre as questdes
raciais, atuavam como base de justificacdo, manutengcdo e implementagdo das
desigualdades sociais. Sendo assim, ‘o conceito de raga, de acordo com o
evolucionismo, funcionou como um catalisador de um processo historico”, por meio
do qual o seu uso implicou na representagao negativa do negro e do mestico, imbuida
de juizos estigmatizantes, legitimados por abordagens cientificas. (RODRIGUES,
2009, p. 99).

As crencas em que as doencas teriam vindo da Africa, que o nosso
enfraquecimento biolégico seria resultado da mistura racial ou mesmo a vinculagao
da questdo da higiene a pobreza e a populagdo mestica e negra fortaleceram o
principio da eugenia como alternativa para se obter uma raca pura e forte. Foi Francis
Galton, um cientista britdnico que relacionava a capacidade humana exclusivamente
a hereditariedade, quem cunhou o termo “eugenia”, no ano de 1883, sendo essa “uma
espécie de pratica avangada do darwinismo social.” (SCHWARCZ, 1996, p. 85).
Nessa corrente de pensamento, retirava-se o foco do individuo para centrar-se no
grupo e em suas potencialidades, ou nao, e esse saber, inclusive, implicou em um tipo
de ideal politico ou diagndstico sobre as ragas de modo a favorecer a sua submisséo
ou eliminacéo daquelas ditas “inferiores”. (SCHWARCZ, 1996).

Enfim, as teorias raciais “tomaram forga e forma conjuntamente com o debate
sobre a abolicao da escravidao, transformando-se em ‘teorias das diferengas’ na
medida em que recriaram particularidades e transformaram em estrangeiros aqueles
que ha muito habitavam o pais.” (SCHWARCZ, 1996, p. 97). E nesse sentido que
Rodrigues (2009) ressalta o uso do conceito de raga na justificagdo da exploragao da
forca de trabalho de negros e de mestigos ja na sua condigcao de livres. No momento
em que negros e mesticos sdo desqualificados biologicamente, tendo, inclusive, sua
imagem atrelada a individuos preguigosos, pouco producentes e de indole duvidosa,
abre-se caminho para interferéncias no préprio processo de construgao da cidadania
desses sujeitos.

O fato é que, se antes a mesticagem era vista com desconfianga e por isso

foram arregimentados esforgos no sentido de combaté-la, em um momento préximo,
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ela deu lugar a um projeto de nacgao cujo principal objetivo seria a eliminagcao do negro
da sociedade brasileira.

Ao analisar a mesticagem no Brasil, Martins (2009) ressalta que ela foi um dos
principais efeitos do discurso racializado que surgiu mediante a constatagao da
mistura em nossa populacgao, além de surgir como resultado do jogo de forcas politicas
e sociais. Enquanto categoria de analise, a mesticagem foi um recurso utilizado tanto
para a positivacao quanto para a negativacao de certas racgas, originando assim uma
ambiguidade no discurso sobre o “ser mestico”, uma vez que este tanto servia para
denegrir quanto para exaltar o Brasil e seu povo. (MARTINS, 2009).

Essa ambiguidade presente no discurso em torno do “ser mestico” precisou ser
trabalhada para que fosse eficiente naquilo para o qual foi cunhado: ser a solugéo
para o problema da mistura racial existente no Brasil. Pelo fato de ndo haver uma
‘raca”, no sentido como esse conceito foi entendido por muitos intelectuais no século
XIX, era preciso atribuir a mistura das trés racas um significado que dai resultasse na
“verdadeira raga”. E, nesse interim, seria o0 mestico o seu representante nacional.

O “elogio a mesticagem” se deu na esperanga que por esse processo o pais
se tornasse mais parecido com as civilizagdes, todas elas “brancas”! e Silvio
Romero se apresentou como um dos idealizadores de tal proposta apostando
que o mestico podia ser o elo que faltava para definir o Brasil € o brasileiro.
Tal qual Nina Rodrigues, Romero foi o representante e o principal articulador
de uma “Escola”, que influenciou os debates na Escola de Direito do Recife,
instituicdo definidora de um modelo legislativo que pretendia nortear uma

Ideia de sociedade e de individuo/cidaddo no Brasil do século XIX.
(MARTINS, 2009, p. 92).

E como se chegou ao conceito de raca apds o estabelecimento do mestico
como expressao de nosso povo e a mesticagem como discurso “oficial” no Brasil(] O
conceito de raca fundamentado na biologia e na antropologia, para as quais a espécie
humana poderia ser dividida em subespécies e cuja divisdo foi associada ao
desenvolvimento diferenciado de valores morais, dotes psiquicos e intelectuais entre
os seres humanos, possibilitou a hierarquizacado entre as sociedades e populagcbdes
humanas, como foi exposto anteriormente. (SCHWARCZ, 1996). No entanto, novas
descobertas em torno das questdes raciais comecaram a pdr em xeque

conhecimentos até entdo definidores da nova ordem social:
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Os avangos do geneticismo, enquanto campo do conhecimento, vieram
confirmando a inexisténcia de ragas humanas desde sua dimensao bioldgica.
Assim, da variabilidade fisica entre distintos individuos que formam a espécie
humana, a partir da analise do DNA de cada qual, percebe-se que 95% sao
encontrados dentro de um mesmo grupo e apenas 5% sao determinados
intra-grupos. (PAIXAO e CARVANO, 2008, p. 30).

A afirmacéo de que raga seria antes um mito social do que um fato biolégico
gerou inumeras controvérsias e reagdes dentro da propria genética, na psicologia, na
biologia, que alegavam imprecisao na afirmacéo de que nao havia diferencgas inatas
entre grupos humanos e quanto a auséncia de associagbes entre caracteristicas
psicolégicas e dados bioldégicos (LIMA, 2011). Sobre esta questao, Paty (1999), em
seu texto “Os discursos sobre as ragas e a ciéncia”, argumentou que a afirmacgéao
acerca da desigualdade das racgas € tao inaceitavel como desprovida de sentido, além
de denotar ainda, um pensamento racista.

O fato € que os novos estudos relativos as questdes raciais contribuiram para
o enfraquecimento das teorias que correlacionavam formas fisicas, atributos de
culturas e escalas hierarquicas entre os tipos humanos. Houve, assim, um forte
movimento por parte de cientistas geneticistas, bidlogos, sociélogos e antropdlogos
em banir o conceito de raga das ciéncias. (AGUIAR, 2007). O desejo era que essa
ideia fosse apagada da face da terra e levasse consigo também o racismo existente
na sociedade. (GUIMARAES, 2008).

O que Schwarcz (1996) observou é que essa discussao perdeu o seu lugar na
academia, mas isso nao significou o esvaziamento da questdo, uma vez que esse
tema passou a compor os espacgos de vivéncia cotidiana e a esfera das relacbes
pessoais, fato que pode ser constatado a partir do uso de expressdes e piadas que
revelam como “racga” esteve ou esta entre nés. Tal reflexdao encontra eco nas analises
de Guimardes (2008) que, ao refletir sobre o termo “raga”, alega que ele né&o
desapareceu totalmente do discurso cientifico. As teorias em torno do conceito
possibilitaram a hierarquizacdo das populagcbes humanas e ainda continuam
respaldando posturas politicas insanas.

Tendo perdido seu espago na biologia, o conceito permanece sendo utilizado
pelas ciéncias sociais, que trata das identidades sociais. Segundo Guimaraes (2008,
p.2), “as ragas sao, cientificamente, uma construgao social (...). Sdo discursos sobre

as origens de um grupo, que usam termos que remetem a transmissao de tragos
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fisionbmicos, qualidades morais, intelectuais, psicolégicas etc., pelo sangue’,
denotando a ideia da identificagdo entre aqueles que compdem um grupo.

Também Aguiar (2007) trabalha com o conceito de ragca na perspectiva
sociologica, atribuindo-lhe uma conotagéo de construgao social. Segundo esse autor,
0 conceito ndo se sustenta para as discussdes sobre as diferengas que compdem a
sociedade brasileira, no entanto, ele continua operando na vida social, inclusive em
razao das associagdes que sao feitas tomando como referéncia a cor ou a raga do
individuo com significados simbodlicos que elas possuem. O fato de uma pessoa
receber tratamento diferenciado nos diversos espacos por onde transita, por ser
branco ou negro, € um forte indicio desta ligagdo entre o mundo social e o universo
simbdlico que Ihe da sentido e o significa.

Paixado e Carvano (2008), ao discorrerem sobre o termo raga, apontam sua
efetiva persisténcia na sociedade a partir de dois vetores: o primeiro, fundamentado
na permanéncia de ideologias racistas que insistem em atribuir aos individuos que
possuem determinadas caracteristicas fenotipicas ou aportes culturais diferentes
estigmas que podem ser mentais, intelectuais, psicoldgicos, religiosos, estéticos e
fisicos. A outra perspectiva € a dos movimentos sociais que, ao resgatar o termo racga,
buscaram recriar um ponto de vista racializado, porém, visando combater o racismo e
suas consequéncias deletérias.

Tanto o Movimento Negro como pesquisadoras/es das questdes raciais
enfatizam o conteudo social e politico na composi¢ao do conceito de raca, “com toda
a ressignificagdo que o mesmo recebeu dos préprios negros ao longo da nossa
histéria” (GOMES, 2003, p. 78) e destacam a relevancia dele para a compreensao das
situagdes diferenciadas pelas quais passam os negros, dentre as quais os lugares
ocupados por eles em nossa sociedade.

A ressignificagdo da raga foi essencial para visibilizar a condigado da populagao
negra no Brasil e esta foi a tdnica do Movimento Negro, grande agente de contestagao
da ordem social vigente e denunciador do racismo. Para ele, importava recuperar a
histéria do negro de forma a inculcar neste o orgulho de sua condicao racial, de suas
caracteristicas fisicas, contrariando o que antes era apregoado e que favorecia a
negacao de suas origens. (PINTO, 1993).

O Movimento Negro foi um garantidor a populagdo negra do verdadeiro
exercicio da cidadania, pois o0 que se avistava era uma republica de valores falhos

conduzindo um projeto de cidadania inconclusa, cujos efeitos poderiam ser
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claramente observados nas inumeras manifestagcdes de desigualdades sociais
(SCHWARCZ e STARLING, 2015). Tratou-se de uma abordagem antirracista que
reconhece que as iniquidades produzidas nas dindamicas sociais se dao em razdo da
realidade das racgas.

O conceito se colocou, portanto, como uma via de contestacdo e abriu
possibilidades de atuacao frente as inUmeras desigualdades que se estruturam na
sociedade pelo viés da raga.

Nota-se, portanto, convergéncia na compreensao do conceito de raga como um
constructo socioldgico, fruto das relagdes dos diferentes individuos e a evidéncia, a
partir das abordagens teoricas aqui utilizadas, do carater hierarquizante do termo, bem
como as implicagdes dele nas relagbes sociais estabelecidas em nossa sociedade.
Conforme pontua Aguiar (2007), no contexto brasileiro, algumas hierarquias estao
intimamente ligadas ao processo de formagao das diferengas sociais, dentre as quais
estao classe, raga e género. Se, para ele, raga/cor sao conceitos essenciais para se

pensar as hierarquias sociais, assim também se pode dizer de género.

3.3 O CONCEITO DE GENERO

A reflexao sobre o conceito de “género” realizar-se-a a luz dos debates que as
estudiosas feministas e as tedricas de género realizam em torno do mesmo,
enfatizando sua emergéncia, os usos e os limites desse conceito em diferentes
teorias. Antes de adentrar nas questdes especificas ao conceito, buscou-se discorrer,
brevemente, sobre algumas consideragbes em torno dos termos “estudiosas
feministas” e “tedricas de género”.

Zirbel (2007, p. 19), em seu trabalho “Estudos Feministas e Estudos de Género
no Brasil: um debate”, caracteriza os estudos feministas como sendo aqueles
envidados por pesquisadoras feministas no universo académico e cujas pesquisas
estdo voltadas para as questdes do feminismo. O ingresso de militantes feministas no
contexto académico é descrito pela autora como o ponto chave do inicio desses
estudos. Organizadas em grupos, elas buscaram se dedicar a elaboracéo e a
sistematizacao das teorias e praticas acumuladas pelo movimento, imprimindo nesse
fazer “0 compromisso com a transformacgao social e a afirmag¢ao das mulheres como

sujeitos politicos e sujeitos do conhecimento.”
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Para Louro (1997), o grande objetivo das estudiosas feministas desses
primeiros tempos foi o de dar visibilidade aquela que fora ocultada.

A segregacdo social e politica a que as mulheres foram historicamente

conduzidas tivera como consequéncia a sua ampla invisibilidade como sujeito

- inclusive como sujeito da Ciéncia. E preciso notar que essa invisibilidade,

produzida a partir de multiplos discursos que caracterizam a esfera do

privado, o mundo doméstico, como o “verdadeiro” universo da mulher, ja

vinha sendo gradativamente rompida, por algumas mulheres. (LOURO, 1997,
p. 17).

Destaca-se, entao, como caracteristica dos “estudos feministas”, o seu carater
politico, presente tanto na forma quanto no conteudo produzido por essas estudiosas
que buscavam responder as questdes ligadas as suas experiéncias de luta e as
interrogacdes acerca de como mudar suas condi¢oes.

No que se refere aos “estudos de género”, Zirbel (2007) relaciona a criagao
desse campo de conhecimento a expansao e organizagao dos estudos feministas, a
partir da criacdo de institutos, nucleos e grupos de pesquisa em meio aos quais
formulou-se o conceito de género, cuja principal ideia girava em torno da construgéo
sécio simbdlica das relagbes humanas. As pesquisadoras de género se dedicam, pois,
ao estudo dos sistemas culturais que dao significado as subjetividades e a
compreensao das realidades empiricas diversas.

O grande numero de pesquisas envolvidas com esse conceito contribuiu para
a criagao dos “estudos de género” como um campo préprio que se espalhou e se
consolidou com rapidez no Brasil, sendo que o0 mesmo n&o pode ser percebido com
os “estudos feministas” e os “estudos da mulher”. (ZIRBEL, 2007).

Sobre os “estudos da mulher” é importante destacar a sua relevancia para as
lutas das mulheres de maneira geral. E dele o mérito de transformar as questdes das
mulheres em um tema central. Se antes elas eram referidas de maneira esparsa, em
carater de exceg¢ao, em notas de rodapé, como desvio da regra masculina, com os
“‘estudos da mulher”, informacdes sobre a realidade da mulher foram levantadas e
estatisticas construidas, lacunas em registros oficiais foram apontadas e suas vozes,
silenciosas e silenciadas, puderam informar a sua prépria realidade. Talvez, por isso,
esse campo tenha encontrado tanta resisténcia. (LOURO, 1997).

No final da década de 1980, parte significativa dos estudos sobre a mulher se
fundiu aos “estudos de género”. O avango da expansao dos “estudos de género” se

deu, também, como resultado do investimento, em termos de esfor¢o e organizacao,



112

de pesquisadoras e redes de apoio por elas tecidas. Mas, além dessa questao,
destacam-se, ainda, a influéncia do antifeminismo e suas consequéncias no contexto
académico, a legitimidade das pesquisadoras nos espagos académicos ja que nao
era incomum serem colocadas sob suspeita em razao de sua proximidade com o
objeto de pesquisa, além da prépria pressao posta pelas agéncias financiadoras que
estabeleciam critérios em torno das questdées “o que é ciéncia”, “0 que € pesquisa
objetiva”, dentre outras, colocando as feministas em uma situagao delicada. (ZIRBEL,
2007).

O conceito de género abriu espago no universo académico, atraiu mulheres que
se interessavam em trabalhar com os temas abordados pelo feminismo, mas que, por
algum motivo, se mantinham afastadas, além de ter sido mais bem aceito pelas
agéncias financiadoras que passaram, inclusive, a alocar suas verbas em projetos de
“‘género”. Se, por um lado, enfatizou-se a ideia de que para trabalhar com género néo
seria necessario ser feminista, por outro, fizeram-se criticas ao uso politico do termo
visto que cada vez mais mulheres descomprometidas com o feminismo adentravam o
campo de “estudos de género”. “O problema esta no uso do conceito de género fora
do seu contexto de origem: as lutas das mulheres e do movimento feminista.”
(ZIRBEL, 2007, p. 164).

Ao retornar a reflexdo sobre o conceito, destaca-se o significado do termo
“género” presente no dicionario da critica feminista (MACEDO e AMARAL, 2005) que,
no ambito da periodizagao literaria, remete-se aos géneros poético, dramatico,
narrativo. Trata-se de um termo tomado de empréstimo da gramatica, conforme
destaca Soihet e Pedro (2007) e, nesse contexto, género é tido como uma forma de
agrupar, classificar individuos, objetos, fendmenos, espécies, seja a partir de suas
distingbes ou das caracteristicas que trazem em comum. (HOLANDA, 2008).

Na origem etimoldgica do termo, “género” vem do latim genus, e significa
“nascimento”, “familia”, “tipo”. Em sua origem grega, genos e genea, faz alusao ao
sexo, embora s6 tenha sido associado ao sexo biolégico do individuo, enquanto
sinbnimo, por volta do século XV, passando-se os termos masculino e feminino a se
tornarem especificagdes do género. (VELHO, 2011; STELLMANN, 2007).

Nas Ciéncias Sociais, o conceito de género apresenta outro sentido: significa
“a distingao entre atributos culturais alocados a cada um dos sexos e a dimensao

bioldégica dos seres humanos.” (SOIHET e PEDRO 2007, p. 288) e chama atengao
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para o fato de que muitos aspectos anteriormente tidos como naturais serem
construgdes sociais que favorecem, inclusive, a invisibilizacdo das mulheres.

O conceito de género insere-se em um contexto cuja historicidade justifica a
sua construgéo e, como ponto de partida, adotar-se-a o século XVIII, cujo pensamento
predominante a época sobre os sexos era o0 do modelo unissex que entendia que
homens e mulheres possuiam 6rgaos iguais, sendo o da mulher invertido. Naquele
contexto, ser mulher ou ser homem era uma condi¢ao social, ja que o bioldgico nédo
os determinava, afinal eram tidos como um ser unico. (STELLMANN, 2007). No
entanto, embora o corpo humano fosse um s, este era considerado na perspectiva
do masculino; o modelo “mulher-como-homem” era aquele que imperava na medicina
e na anatomia. (VELHO, 2011).

Laqueur (2001), em sua obra “Inventando o sexo: corpo e género dos gregos a
Freud”, resgata a teoria sobre o modelo da identidade estrutural dos oérgéos
reprodutivos do homem e da mulher na qual se dizia que “as mulheres eram
essencialmente homens, nos quais uma falta de calor vital -de perfeicao -resultara na
retencdo interna das estruturas que no homem s&o visiveis na parte externa.”
(LAQUEUR, p. 16, 2001).

Nesse modelo de unicidade sexual, ndo era a diferenga sexual que justificativa
a hierarquia entre homens e mulheres e sim a ideia do homem como referéncia de
perfeicdo (STELLMANN, 2007). E, assim, permanecia a crenga de que “a humanidade
€ masculina e o homem define a mulher ndo em si, mas relativamente a ele.”
(BEAUVOIR, 1970, p. 10).

A existéncia de dois sexos passou a ser considerada, a partir do século XVIII,
por meio da qual se viu um esforgo por parte de estudiosos em basearem aquilo que
insistiam ser as diferencas fundamentais entre os sexos. “Nao s6 os sexos sao
diferentes, como sao diferentes em todo aspecto concebivel do corpo e da alma, em
todo aspecto fisico e moral.” (LAQUEUR, 2001, p. 17). Ressalta-se aqui o trabalho
pioneiro da antropdloga Margareth Mead, datado de 1935, no qual ela propds a
diferenciagcdo entre sexo e género, ao afirmar que o sexo € bioldégico, mas o
comportamento sexual € uma construcao social. (MACEDO e AMARAL, 2005).

Outra publicacdo que chamou a atengao para o fato de a diferenga sexual ndo
ser algo acidental foi a obra “Segundo Sexo”, de Simone de Beauvoir (1971), cujo
bordao “Ninguém nasce mulher: torna-se mulher” melhor representa as proposi¢coes

da autora. Considera-se que Beauvoir abriu caminho para o estabelecimento da
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categoria género, sobretudo, para as feministas anglo-saxas. (MACEDO e AMARAL,
2005).

E importante destacar que tais mudancas em torno da distingcéo entre os sexos
estiveram atreladas a um contexto de diferentes transformacdes, como as de ordem
epistemoldgica, impulsionadas pela revolugdo cientifica difundida por Bacon,
Descartes, dentre outros, que favoreceu, inclusive, um rompimento com a forma de
conhecimento de mundo vigente. Nesse periodo, ganha corpo também as lutas
travadas entre homens e mulheres, entre movimentos feministas e antifeministas que,
especialmente no século XIX, disputaram poder e posi¢céo na esfera publica. (VELHO,
2011).

Novos espagos publico-privados surgiram decorrentes dos idearios da
Revolugao Francesa que teve como uma de suas consequéncias a participagao da
mulher no trabalho produtivo. As reivindicagdes feministas saem do terreno tedrico e
estas, apoiadas por fundamentos econémicos, empenham-se por sua emancipagao
(VELHO, 2011). Tal movimentagdo provocou, além da agressividade de seus
adversarios, o surgimento de ideais antifeministas que pregavam a volta da mulher
para o seio da familia. Naquele momento, “a burguesia apega-se a velha moral que
vé, na solidez da familia, a garantia da propriedade privada: exige a presenga da
mulher no lar.” (BEAUVOIR, 1970, p. 17).

Para dar fundamento as demandas antifeministas, buscou-se provar a
inferioridade da mulher apoiando-se ndo somente na religido, filosofia ou teologia, mas
também na biologia, na psicologia experimental, dentre outras areas de conhecimento
(BEAUVOIR, 1970). Dai surgiram estudos que afirmavam a reduzida capacidade
intelectual da mulher por ela ter supostamente um cranio menor que o do homem e,
disso, decorreram as justificativas em torno de sua incapacidade de participar dos
dominios do governo, comércio, educacao, ciéncia. (STELLMANN, 2007).

Embora o discurso feminista refutasse os argumentos em torno da inferioridade
da mulher, as descobertas empreendidas pelas diferentes areas do conhecimento,
por atender aos interesses da burguesia que precisava justificar a desigualdade entre
homens e mulheres, surgiam cada vez mais de forma a reafirmar e consolidar essa
diferenca.

Ao final do século XIX e inicio do século XX, a no¢ao de sexo como um sistema
binario havia se fundamentado e alguns preceitos sociais passaram a balizar os

espacos ocupados pelos homens e mulheres. Como descreve Sttelmann (2007, p.
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16), “homens e mulheres passaram a viver cada vez mais em mundos diferentes”. O
papel da dona de casa era considerado essencial para a conservagao das familias e
a perpetuagao das sociedades, sendo a dedicagao ao lar e a familia algo natural a
condi¢cao feminina, assim como a maternidade, entendida como suprema realizagéo
da mulher. Os homens, por sua vez, eram os provedores do lar, cabendo-lhes se
ocupar das fungdes oriundas do espaco publico. (GONCALVES, 2006).

E, portanto, das diferencas biolégicas que surge a ideia de diferenca de género,
sendo este termo, até entdo, considerado sindnimo de sexo. Nesse ambito,
“psicdlogos, junto com outros cientistas comportamentais e sociais comegaram a
estudar sobre a natureza do homem e da mulher, o valor funcional do sistema de
papéis sexuais e a relagao entre os sexos de forma detalhada.” (STELLMANN, 2007,
p. 16).

O termo género foi cunhado pelo psicanalista estadunidense Robert Stoller, no
Congresso Psicanalitico Internacional em Estocolmo, no ano de 1963. Na visao de
Stoller, o conceito de identidade de género deveria apontar a diferenca entre natureza
e cultura, por meio do qual sexo estaria vinculado a biologia, portanto, a natureza, e
género a cultura. “O produto do trabalho da cultura sobre a biologia era a pessoa
marcada por género, um homem ou uma mulher.” (PISCITELLI, 2009, p. 124).

Ressalta-se, porém, que foi a partir do pensamento feminista que as
formulacdes sobre género tiveram impacto na teoria social. Scott (1995) sugere que a
aparicao inicial do termo se deu entre as feministas americanas que queriam dar
énfase ao carater essencialmente social das distingbes baseadas no sexo.

No final da década de 1970, um grupo de pesquisadoras anglo-saxas utilizou o
conceito de género em um ato de rejeigdo ao determinismo biolégico implicito no uso
dos termos sexo ou diferenga sexual, visando evidenciar o carater social das
distingbes baseadas no sexo. O conceito, entdo, além de demonstrar que a
discriminagao vivenciada pelas mulheres ndo era proveniente de uma incapacidade
nata, também revelava que esse problema nao era exclusivamente delas uma vez que
essa questdo surgiu como consequéncia da forma como as relagdes sociais e 0s

sexos vinham sendo historicamente construidas. (QUIRINO, 2011).
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Diferenciando-se cada vez mais do sexo biologico, o conceito de género
passou a ser compreendido como um sistema de signos, ou significados,
designados a corpos sexualmente distintos, que servem para diferenciar o
papel social e os sentidos que estes corpos devem ter. As tedricas feministas
comegaram a argumentar que género nao era algo inato, biologicamente
determinado, mas sim um constructo social, algo designado, implementado e
perpetuado por organizagbes e estruturas sociais (STTELMANN, 2007, p.
20).

No Brasil, o uso da categoria género por estudiosas feministas passou a se dar
somente no final dos anos 1980, a principio timidamente e depois mais amplamente,
compondo titulos de trabalhos e tornando-se alvo de discussdes especificas nos
grupos de feministas. (ZIRBEL, 2007). De acordo com Kalsing (2008), tal conceito
impingia uma vis&o segundo a qual nenhuma compreensao sobre o homem ou sobre
a mulher poderia ser alcancada por meio de estudos separados, visto que o
entendimento acerca de ambos apenas seria possivel na compreensao da relagao
entre os sexos.

Louro (1997) refere-se ao conceito de género como sendo um modo como as
caracteristicas sexuais sdo compreendidas, representadas e/ou trazidas para a
pratica social e processadas historicamente, denotando uma contraposi¢cdo as
filiagoes tedricas que justificam as diferengas entre homens e mulheres a partir das
caracteristicas biolégicas. Nesse caso, torna-se necessario demonstrar que “ndo sao
propriamente as caracteristicas sexuais, mas a forma como essas caracteristicas sao
representadas ou valorizadas, aquilo que se diz ou se pensa sobre elas que vai
construir, efetivamente, o que é feminino ou masculino...” (LOURO, 1997, p. 21).

No estudo de Scott (1995, p. 86), intitulado “Género: uma categoria util de
analise histérica”, no qual a autora apresenta as principais linhas tedricas que se
ocupam dos estudos sobre a mulher e problematiza a forma como o conceito de
género tem sido usado, encontra-se a seguinte definicdo de género por ela proposta:
“...um elemento constitutivo de relagdes sociais baseado nas diferencas percebidas
entre os sexos” e “...uma forma primeira de significar as relacées de poder”.

De acordo com essa visdo, ha uma estreita correspondéncia entre as
mudancas ocorridas nas relagdes sociais com as mudancas nas relagdes de poder,
visto que € no interior dessas relagdes de género que o poder € articulado. Inclusive,
porque a sustentacdo das estruturas hierarquizadas, nas quais se organizam a
igualdade e a desigualdade, passa pela compreensdo generalizada do que se

convencionou chamar relagdes naturais entre homem e mulher.
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Sendo assim, género e poder se constroem reciprocamente, sendo o género
uma das referéncias pela qual o poder é concebido, legitimado e criticado. E ainda, “a
oposicado binaria e o processo social das relagdes de género tornam-se parte do
préprio significado de poder; pdér em questdo ou alterar qualquer de seus aspectos
ameagca o sistema inteiro.” (SCOTT, 1995, p. 92).

Pinsky (2009), ao analisar os escritos de Joan Scott sobre género, considerou
que a sua concepcao, na forma como foi proposta, possibilita identificar os meios pelos
quais os significados de género estabelecem a organizagédo concreta e simbdlica de
toda a vida social, contribuindo, assim, para que muitas questdes que envolvem as
disparidades de género possam ser respondidas. Para Pinski (2009, p. 163), “os
Estudos de Género representam a grande saida diante dos impasses provocados por
teorias que procuram causas originais da dominagdo do sexo feminino pelo
masculino”.

Ja Zirbel (2007) ressalta os mal-entendidos que o conceito de género em Scott
teria causado no contexto brasileiro pelo fato de o carater relacional presente no
mesmo ter sido interpretado na perspectiva do binarismo masculino-feminino, homem-
mulher, ndo havendo espaco para outras relagdes que também se dao no campo
social e estruturam os sistemas de desigualdade e opressao. Uma mulher n&o é
apenas uma mulher. Ela também é negra, Iésbica etc. e tal questdo aponta para uma
necessidade de se considerar género em relagéo aos outros eixos da diferenca.

Muitas tém sido as criticas feitas ao conceito de género. Segundo Zirbel (2007),
um numero expressivo delas relaciona-se ao uso do conceito, como € o caso das
criticas em torno da dificuldade em explicar género, ou aquelas voltadas a sua
equiparagdo com a categoria mulher, levando a um consequente esvaziamento do
carater politico do feminismo dentro do campo de estudos de género, sendo essas as
criticas que tém tido maior expressao por parte das feministas brasileiras.

Estudiosas francesas de tradicdo marxista que se atém a problematica da
apropriacdo do homem sobre a mulher utilizam o conceito de relagbes sociais de sexo
em detrimento ao conceito de género (CISNE, 2014) ressaltando, inclusive, que n&o
ha equivaléncia entre tais termos. Para elas, no conceito de género, ha énfase, em
demasia, as dimensdes subjetiva e simbdlica, bem como uma abstracdo ou
secundarizacdo das bases materiais, denotando uma abdicagdo de “qualquer
perspectiva estrutural de um sistema econdmico e politico mais amplo, s6 restando

lugar para o simbdlico, abstraido de bases concretas.” (ARAUJO, 2000, p. 70).
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Faz-se um adendo para dizer que nao € incomum equivocos conceituais que
tratam os termos género, relagdes de género e relagbes sociais de sexo como
sinbnimos e essa situacado tende a se manter em razdo da escassez de produgao
cientifica que busque esclarecer as especificidades dos termos. Segundo Quirino
(2011), por mais que eles possam ser considerados equivalentes, tais conceitos
apresentam um variado leque de sentidos, o que os tornam distintos. A despeito das
criticas ao conceito de género, reconhece-se sua capacidade em “langar luz sobre a
historia das mulheres, mas também a dos homens, das relagdes entre homens e
mulheres, dos homens entre si e igualmente das mulheres entre si, além de propiciar
um campo fértil de analise das desigualdades e das hierarquias sociais.” (FILHO,
2005, p. 129). Essa é a perspectiva adotada por Scott (1995) que, em seu
texto “Género: uma categoria util de analise histérica”, ressalta que algumas questdes
relativas as experiéncias masculinas e femininas apenas poderao ser respondidas a
depender do género como categoria analitica.

Género, partindo do propodsito para o qual foi desenvolvido pelas tedricas do
feminismo contemporaneo, pode ser compreendido como uma categoria descritiva, a
partir da qual é possivel descrever a realidade social e como categoria de analise
socioldgica, para compreender como operam 0S processos € a sua interferéncia no
conjunto das relagdes sociais. (CARLOTO, 2001).

Enquanto o conceito de identidade elucida seus multiplos sentidos e evidencia
sua construgdo enquanto categoria analitica, de forma a possibilitar a apreenséo
empirica de processos que constroem identidades, os conceitos de ragca e género,
cada qual fundamentado a luz de diferentes contextos e fatos historicos, trazem a tona
importantes questdes que clarificam a formacao das diferencas e contribuem para o
entendimento de hierarquias sociais.

Para dialogar com os processos e realidades advindas da aplicabilidade
analitica de tais conceitos, busquei a sociologia das auséncias e a sociologia das
emergéncias de Boaventura de Souza Santos (2017) que as teorizou visando buscar
outras vias epistemoldgicas, politicas e sociais e, dessa maneira, ampliar as

possibilidades de compreenséo e transformacao do mundo.

3.4 SOCIOLOGIA DAS AUSENCIAS E DAS EMERGENCIAS
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A sociologia das auséncias e das emergéncias se constituiu a partir do projeto
Sociologia das Auséncias, conduzido por Boaventura de Souza Santos, que estudou
alternativas ao globalismo neoliberal e ao capitalismo global, produzidas por
movimentos sociais e ONGs na luta contra a exclusao e a discriminagao em diferentes
ambitos. Esse projeto teve como principal objetivo “determinar em que medida a
globalizagao alternativa esta a ser produzida a partir de baixo e quais sdo as suas
possibilidades.” (SANTOS, 2002, p. 237).

Foram seis os paises'® escolhidos para condugéo do referido projeto, sendo
cinco deles semiperiféricos, em diferentes continentes e onde, segundo Santos
(2022), os conflitos entre a globalizagdo neoliberal hegemébnica e a globalizagao
contra hegemodnica sdo mais intensos, e outro considerado um dos mais pobres do
mundo. Tal projeto foi conduzido fora dos grandes centros de producédo da ciéncia
social visando a criagdo de uma comunidade cientifica internacional independente
desses centros.

Dentre as conclusdes a que Santos (2022, p. 238) chegou esta a de que “a
experiéncia social em todo mundo € muito mais ampla e variada do que a tradigao
cientifica ou filoséfica ocidental conhece e considera importante”. A partir disso, se
verifica a irrelevancia com a qual, muitas vezes, experiéncias produzidas fora dos
canones sao vistas ou tratadas, por serem consideradas demasiadamente frageis e
nao podendo se configurar, portanto, como alternativa credivel ao capitalismo. Tais
experiéncias padecem do descrédito da ciéncia e nao sdo vistas, ou sofrem da
invisibilizacdo, ndo podendo ser tidas como alternativas. (SANTOS, 2022).

A sociologia das auséncias e a sociologia das emergéncias se configuram
como referenciais no campo da teoria critica que, segundo Ferrarini (2018, p. 402),
“evidencia processos imateriais e saberes, presentes tanto na desigualdade social
quanto nas alternativas de sua superagao, porém, invisibilizados e silenciados pela
imposigao colonial do pensamento ocidental”. Possibilitam investigagbes a partir dos
quais experiéncias sociais tornam-se visiveis para serem projetadas como
possibilidades concretas no futuro.

Na sociologia das auséncias e das emergéncias, 0 movimento que se realiza é

de fora para dentro, de buscar o que esta “ausente”, invisivel, para potencializa-lo,

10 Mogambique escolhido por ser um dos paises mais pobres do mundo e os demais, Africa do Sul,
Brasil, Coldmbia, India e Portugal, paises semiperiféricos em diferentes continentes.
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valendo-se da riqueza das experiéncias sociais, cujo fato é inconteste. Mas isto nédo é
um movimento tdo simples quanto as palavras dizem e Santos (2022) deixa claro que
ndo se trata apenas de visibilizar alternativas ou propor uma nova racionalidade. E
preciso que se faga a critica ao modelo de racionalidade dominante e se proponha um
modelo diferente de racionalidade. Caso contrario, a ocultacdo e o descrédito se
perpetuarao.

A analise critica do que existe assenta no pressuposto de que a existéncia

ndo esgota as possibilidades da existéncia e que, portanto, ha alternativas

susceptiveis de superar o que é criticavel no que existe. O desconforto e o

inconformismo ou a indignagdo perante o que existe suscita impulso para
teorizar a sua superagéo. (SANTOS, 2002, p. 23).

[...]

Nao parece que faltem no mundo situagdes ou condigdes que nos suscitam
desconforto ou indignagao e nos produzam inconformismo. (SANTOS, 2002,
p. 23).

Para que se faca a critica ao modelo de racionalidade dominante, Santos
(2022) estabelece como ponto de partida a ideia de que a compreensédo do mundo é
muito maior do que a compreensao ocidental que se tem do mundo. Ha uma ideia de
totalidade que impera na logica ocidental, porém, ela n&o comporta a
excepcionalidade, além de homogeneizar a pluralidade, configurando-se o que o autor
chama de razao indolente. Foi esta razdo que “criou o quadro para os grandes debates
filosoficos e epistemoldgicos dos dois ultimos séculos e, de facto, presidiu eles.”
(SANTOS, p. 240).

Segundo Santos, (2022), a razao indolente produz: i) razdo impotente: posturas
deterministas que se abstém de agir frente as necessidades exteriores apoiadas na
crenca de que nada pode ser feito; ii) razdo arrogante: posturas arrogantes que nao
se impelem ao fazer porque, dominadas por uma légica de liberdade, fazem uso de
seu livre arbitrio; iii) razado metonimica: posturas totalitarias que, mesmo sendo partes,
se colocam como todo, desconsiderando outros tipos de racionalidade; iv) razéo
proléptica: posturas dominadoras que pensam tudo saber, ndo sendo necessario
pensar no futuro uma vez que este se configura como uma superacgao linear e
automatica do presente. Para o autor é preciso desafiar a razdo indolente.

A razdo metonimica se configura como uma das formas da razao indolente e
sua logica se fundamenta na totalidade das partes que sao tomadas como um todo “e
o todo tem primazia sobre cada uma das partes que o compdem. Por isso, ha apenas

uma légica que governa tanto o comportamento do todo como o de cada uma das
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partes” (SANTOS, 2022, p. 242), indicando uniformidade que faz com que as partes
nao existam fora do todo. Nesse contexto, ndo € permitido que qualquer uma das
partes tenha vida prépria fora da relacdo dicotdbmica ou se configure como uma
totalidade. E por isso que a compreensdo do mundo que essa razdo possibilita é
parcial e, de certa maneira, estabelecida.

A razao metonimica nao exige que se tenha uma compreensao adequada do
mundo. Alids, isso seria conflitante com a sua forma de atuar sobre o mundo uma vez
que ela altera suas configuragdes, seja subtraindo, expandindo ou adicionando
elementos a partir de suas conveniéncias. Por esse movimento inerente a razéo
metonimica, a compreensao que se tem do mundo € sempre parcial uma vez que a
sua pretensa totalidade “é menos e ndo mais do que o conjunto das partes. Na
verdade, o todo € uma das partes transformada em termo de referéncia para as
demais” (SANTOS, 2022, p. 242), gerando, com isso, a hierarquia nas dicotomias.

A dicotomia marca as relagdes entre as partes na totalidade construida pela
razao metonimica de modo que “o Norte ndo € inteligivel fora da relagdo com o Sul,
tal como o conhecimento tradicional n&o é inteligivel sem a relagdo com o
conhecimento cientifico ou a mulher sem 0 homem” e uma se sobrepde a outra como
referéncia. Esta é apenas uma das légicas de racionalidade que existe no mundo,
ressalta Santos (2022), mas, apesar disso, ela se coloca como exclusiva e completa,
nao sendo capaz de reconhecer outras racionalidades.

Criticar a razdo metonimica torna-se um imperativo para que seja possivel
identificar e recuperar a experiéncia desperdi¢cada e valoriza-la como fonte inesgotavel
de riqgueza do mundo e isso se faz apenas a partir da dilatacido do presente que,
segundo Santos (2022), consiste na proliferagdo das totalidades e a evidéncia de que
a totalidade é imbuida de heterogeneidades.

Santos (2022) defende a coexisténcia de totalidades e que as partes possam
se constituir como outra totalidade, destituindo a ldgica de dependéncia e
subordinacdo que uma parte tem da outra, inclusive, gerando a hierarquizacéo. E
nesse processo de critica a razdo metonimica que a sociologia das auséncias se
coloca como um processo investigativo que visa mostrar “que o que nao existe €, na
verdade, activamente produzido como tal, isto €, como uma alternativa n&o-credivel
ao que existe.” (SANTOS, 2022, p. 11).

A sociologia das auséncias se propde, entdo, a transformar auséncias em

presencas. Fragmentos da experiéncia social ndo socializados pela totalidade
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metonimica, objetos considerados impossiveis a luz das ciéncias sociais
convencionais, ou seja, tudo o que as varias légicas e processos da razao metonimica
produz como nao-existéncia sdo auséncias que essa sociologia busca visibilizar.
Conforme destaca Gomes (2011, p. 144), sempre que uma “determinada entidade &
desqualificada e tornada invisivel, ininteligivel ou descartavel de modo irreversivel”,
ha producao de nao existéncia.

Santos (2022) elucida cinco légicas ou modos de produg¢ao da nao existéncia,
sendo a monocultura do saber e do rigor do saber uma delas; para ele, inclusive, a
mais poderosa. Essa légica se vale da ciéncia moderna e da alta cultura como
parametros unicos de verdade e de qualidade estética. Desse modo, o que nao esta
legitimado por esse canone nao existe.

E o que acontece com conhecimentos produzidos por movimentos sociais.
Segundo Gomes (2017), o campo da educacdo e da teoria pedagdgica operam a
mesma razao metonimica quando, por exemplo, impedem a entrada de outras Iégicas
e racionalidades na esfera das teorias educacionais.

Em sua obra “O Movimento Negro Educador”, a luz da sociologia das auséncias
e emergéncias, a autora reflete sobre o processo de nao-existéncia dos
conhecimentos produzidos pelo movimento negro exatamente por nao caberem
dentro da légica totalitaria e linear da razdo metonimica. Nessa produc¢ao, ela buscou
também elucidar o protagonismo desse movimento na relagdo educagédo e
movimentos sociais, pelos saberes que tém sido produzidos por eles, assim como por
setores populares e grupos sociais que nao sao hegemonicos.

Para Gomes (2017), o Movimento Negro se constituiu como um dos grandes
agentes na mediagdo entre a comunidade negra, o Estado, a sociedade, a escola
basica e a universidade, destacando-se pela organizagdo e sistematizagdo de
conhecimentos oriundos exclusivamente de experiéncias da populagao negra. No
entanto, a producao de saberes por ele realizada, e por outros movimentos sociais,
por setores populares e grupos sociais, ndo tém alcangado reconhecimento na
estrutura educacional. Nesse modelo de educagao regulada pelo mercado e pela
racionalidade cientifico-instrumental, e pautada pela razdo metonimica, tais saberes
nao compdem projetos, curriculos e politicas de educagao, logo, estdo ausentes e
configuram-se como nao-existéncia.

Ao abordar o lugar dos saberes produzidos pelos movimentos sociais no

cotidiano da escola, dos curriculos e das politicas educacionais, Gomes (2017)
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materializa as indagagbdes de Santos (2022) acerca da diversidade de experiéncia
social existente no mundo, mas desconsiderada pela tradigao cientifica ou filoséfica
ocidental e evidencia o modo de produgdo da monocultura do saber.

A monocultura do tempo linear € outro modo de produg¢ao da nio-existéncia e
parte da logica “de que a histéria tem sentido e diregdo unicos e conhecidos.”
(SANTOS, 2022, p. 247). O parametro de temporalidade é dado pela perspectiva
hegemédnica ocidental que orienta em relagdo ao progresso, desenvolvimento,
modernizagao e outros processos que regulam a sociedade. Tudo o que for declarado
atrasado em relagdo a légica hegembnica, de acordo com a norma temporal, é
produzido como nao-existéncia.

Na monocultura da naturalizagdo das diferencas, a logica da classificacao
social opera no sentido de categorizar as populagdes de modo a naturalizar as
hierarquias entre os diferentes grupos. Prizio e Veronese (2008, p. 63) consideram
que essas categorias sociais naturalizam nado apenas hierarquias, mas também
“‘desigualdades e injusticas; assimetrias entre géneros, etnias e classes sociais
assumem carater natural e quem é inferior jamais sera alternativa credivel para quem
€ superior”.

A logica da escala dominante determina o universal e o global e destitui de
credibilidade o local e o particular. A relevancia ou a irrelevancia de realidades e
entidades determina-se por sua capacidade de espraiar-se por todo o globo e tornar-
se referencial. Ao fazé-lo, imprimem a experiéncia local uma caracteristica de nao-
existéncia.

E, por fim, a l6gica produtivista na qual o crescimento econdmico é um objetivo
inquestionavel e cuja norma da produtividade Ihe ampara. Trabalho produtivo, geragao
de lucros, ciclo de produgao sao processos inerentes a essa légica que desconsidera
“formas alternativas de produzir, como modos familiares de agricultura organica, ou
producdo em pequena escala oriunda de desenhos organizacionais alternativos, séo
atrasados, primitivos.” (PRIZIO e VERONESE, 2008, p. 63).

Sao estas, portanto, as cinco as formas de nao-existéncia produzidas pela
razao metonimica. Sao “formas sociais de inexisténcia porque as realidades que elas
conformam estdo apenas presentes como obstaculos em relacdo as realidades que
contam como importantes...” (SANTOS, 2022, p. 251). Trata-se, portanto, de uma

producdo social de auséncias e um consequente desperdicio da experiéncia



124

produzida no seio da ndo existéncia que ocorrera sempre que houver desqualificacao
de determinada entidade.

A superacao das totalidades hegeménicas €, portanto, o grande objetivo da
sociologia das auséncias que é fundamentalmente transgressiva e luta para romper
com as logicas excludentes da razdo metonimica. Para isso, Santos (2022) propde as
cinco ecologias:

a) A ecologia dos saberes que questiona a monocultura do saber e do rigor
cientifico por meio da identificagdo de outros saberes e critérios de rigor tal
como a razao metonimica opera;

b) A ecologia das temporalidades, em um confronto a ideia de linearidade que
€ apenas uma das concepc¢des de tempo existentes em todo o mundo.
Dessa maneira, evidencia-se a pluralidade de praticas sociais para além do
ocidente;

c) A ecologia dos reconhecimentos, em um confronto a légica da classificagao
social que desqualifica os agentes, suas praticas e saberes. Preza-se pela
articulagdo entre o principio da igualdade e o da diferenga, abrindo espaco
para a possibilidade das diferencas;

d) A ecologia das trans-escalas, em um confronto a l6gica da escala global cuja
globalizagdo hegeménica € um de seus grandes sustentaculos. Busca-se
identificar o que do local n&o foi integrado ao padrédo hegem®onico explorando
as possibilidades de uma globalizagado contra-hegeménica; e

e) A ecologia da produtividade, em um contraponto ao paradigma do
desenvolvimento e do crescimento econdmico, por meio da recuperagao e
da valorizacao dos sistemas alternativos de producao.

As ecologias possibilitam a sociologia das auséncias evidenciar a diversidade
de praticas sociais e realizar, de forma credivel, contrapontos as praticas
hegemeénicas. E inerente a esse conceito a ideia de multiplicidade e de relacdes néo
destrutivas entre agentes e isso dialoga com o propdsito de nao reduzir a realidade
ao que existe, presente na proposigdo de Santos (2022, p. 42). “Trata-se de uma
versao ampla de realismo, que inclui as realidades ausentes por via do silenciamento,
da supressdo e da marginalizagédo, isto é, as realidades que sao activamente
produzidas como ndo existentes.”

E nesse contexto que a sociologia das emergéncias encontra campo fértil de

atuacao, ja que ela se propde a ampliar o presente para torna-lo um futuro de
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possibilidades, plurais e concretas. Enquanto a sociologia das auséncias busca criar
condi¢cdes para ampliar o campo das experiéncias crediveis neste mundo e neste
tempo, a sociologia das emergéncias amplia o presente, juntando ao real as
possibilidades e expectativas futuras que ele comporta.

Na sociologia das emergéncias, o conceito chave é o ainda-n&o. Este se
fundamenta no que seriam seus dois pilares: capacidade (poténcia) e possibilidade
(potencialidade). Ernest Bloch foi quem o cunhou como em um ato de insurgéncia aos
conceitos tudo e nada que imperavam na filosofia ocidental. Para esse autor, € o
possivel que comporta a totalidade do mundo, mas esse conceito € o mais preterido
nessa filosofia. O tudo e 0 nada possuem centralidade e parecem tudo conter, porém,
deles nada novo pode surgir ja que séo estaticos.

O ainda-nao abre, entdo, possibilidades a realizacdo plena quando o que se
propds se torna mais objetivamente solucionavel, realizavel. Dessa maneira, o ainda-
nao permite projetar o futuro em um horizonte de possibilidades, “criar uma nova
estrutura fincada no processo historico real, declarar ‘guerra’ ao provisorio, elevar o
processo-experimento ao ambito da totalidade, fazer a utopia avangar.” (VIANA, 2015,
p. 23).

O ainda-nao corresponde, entado, a poténcia que a possibilidade carrega, tendo
ela um misto de escuridao, pois 0 que ela resguarda nao ¢é inteiramente visivel e, ao
mesmo tempo, a incerteza, oriunda do conhecimento parcial das condi¢gdes nas quais
se pode concretizar a possibilidade. Essa pode ser da utopia ou da salvacio, do
desastre ou da perdi¢cdo. Independentemente de qual seja a sua perspectiva, a
possibilidade nunca é neutra e € sempre incerta e € essa incerteza que, ao mesmo
tempo, dilata o presente e contrai o futuro, tornando-se escasso e objeto de cuidado.
“Em cada momento, ha um horizonte limitado de possibilidades e por isso € importante
nao desperdigcar a oportunidade unica de uma transformagao especifica que o
presente oferece.” (SANTOS, 2022, p. 255).

O que a sociologia das auséncias busca ampliar, saberes, praticas e agentes,
invisibilizados e destituidos de credibilidade, a sociologia das emergéncias elege
como alvo da ampliacdo simbdlica, para que neles se possa identificar tendéncias de
futuro e possibilidades de atuacgado. Isso se traduz em conhecer para agir, agir tanto
sobre as possibilidades como sobre as capacidades.

Santos (2022) da pistas de campos sociais nos quais a multiplicidade e a

diversidade de experiéncias provavelmente estardo mais presentes: i) nas
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experiéncias de conhecimentos, em que, certamente, se instalam conflitos e didlogos
entre diferentes formas de conhecimento; ii) nas experiéncias de desenvolvimento,
trabalho e producéo, cujos dialogos e conflitos possiveis se dao entre formas e modos
de produgédo diferentes; iii) nas experiéncias de reconhecimento, cujos dialogos e
conflitos sao relativos ao modelo hegeménico de democracia e a participativa; e nas
experiéncias de comunicagdo em que estdo os dialogo e conflitos oriundos da
revolucao da tecnologia da comunicagao e da informacao.

Identificados os campos provaveis de multiplicagdo e diversidade de
experiéncias, o trabalho da traducdo, proposto por Santos em complemento a
sociologia das auséncias e emergéncias, € um “procedimento que permite criar
inteligibilidade reciproca entre as experiéncias do mundo, tanto as disponiveis como
as possiveis...” (SANTOS, 2022, p. 262) Ele se coloca como alternativa a teoria geral
evitando, assim, incutir no erro de atribuicbes totalitarias e homogeneizadoras as
partes.

A tradugao é um trabalho cuja conducgao leva, prioritariamente, a interpretacéo
de diferentes realidades, podendo ser estas, praticas, saberes, experiéncias, para
identificacdo de convergéncias, divergéncias, contrapontos (GUGGISBERG, 2016).
Decorre disso a busca por articular possibilidades de conexao entre diferentes em um
movimento de inteligibilidade reciproca por meio do qual é possivel a agregac¢ao entre
saberes ndo-hegemonicos, caminho para se construir a contra hegemonia.

Quando a traducédo se da entre saberes, a hermenéutica diatdpica € a sua
forma de interpretacdo, apoiada na nogao de falta que considera a incompletude de
todas as culturas. E pela falta que a possibilidade de um novo saber, uma nova
aprendizagem se faz possivel, mas ndo para se alcangar a completude e sim
buscando ampliar a consciéncia acerca da incompletude e, com isso, avancar na
construcdo de caminhos que ultrapassem as divergéncias. (PINTO e DUMONT,
2018).

A traducédo € um trabalho intelectual uma vez que possibilita 0 desenvolvimento
reflexivo e é capaz de produzir pensamento critico. Além disso, segundo Guggisberg
(2016), esse movimento amplia a possibilidade de compreensao da sociedade acerca
de sua realidade, favorecendo o redimensionamento das nog¢des de politicas e
cidadania. Decorre disso a dimensdo politica da traducdo, pela capacidade de
deslocamento de dispositivos de poder quando amplia o campo de compreensao do

mundo.
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Santos (2022) ressalta, ainda, seu carater emocional por ser um movimento de
inconformismo perante auséncias, seja de conhecimentos ou praticas. A tradugao
torna diferentes lutas e experiéncias compreensiveis a partir de seus aspectos
comuns e favorece o dialogo.

A ideia sobre a qual repousa o trabalho de tradugéo proposto por Santos (2022)
€ a totalidade do mundo como uma fonte inesgotavel que comporta muitas totalidades,
porém, todas parciais uma vez que € impossivel abarcar tudo. Ao mesmo tempo, cada
parte preserva em seu espectro sua totalidade. Trata-se, portanto, de uma dicotomia,
porém, nessa relacdo dicotdmica, cada parte tem vida propria para além da outra
parte.

O trabalho da traducédo se faz necessario para que as experiéncias no mundo
possam ser captadas fora de uma monocultura totalitaria e homogeneizante e a
traducao apresenta essa possibilidade.

No contexto desta pesquisa que objetivou compreender os processos de
construgao identitaria de professoras negras formadoras de professoras/es em cursos
de Licenciatura de Fisica, posicionar essa discussdo no campo da sociologia das
auséncias e das emergéncias é reconhecer que o objeto em questado se configura

como auséncia, em diferentes modos de produgao da nao existéncia.

3 HISTORIAS DE VIDA DE PROFESSORAS NEGRAS FORMADORAS DE
NOVAS/OS PROFESSORAS/ES EM CURSOS DE LICENCIATURA EM FiSICA

3.1 MARIA

“Minha mée valorizava muito a escola e 0 meu pai apoiava grandemente.”

Eu sou filha unica. Meu pai era zelador do prédio onde morava. Embora a gente
fosse uma familia pobre, a gente morava num lugar super bom na cidade de Séao
Paulo. O apartamento era pequenininho, ali perto da Aclimagdo. Minha méae nao
trabalhava na época, por opgéo. A gente vivia modestamente e eu ndo tenho uma
histéria de sofrimento material.

Minha mae era rigorosa, muito linha dura. A questdo da escola com minha mae
era muito forte, tanto € que a conversa la em casa era assim: “vocé vai passar de ano

que € sua obrigacdo e estudar porque vocé so faz isso!” Nao tinha conversa. Eu
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gostava de ir na escola, eu tinha nota boa, eu ia bem em tudo. O problema que eu
dava na escola é que eu gostava de falar. Mas assim, de nota, nunca dei, e acho que
ela ficava tranquila em relagao a isso, porque eu era uma boa aluna.

Minha m&e gostava muito de ler. Ela lia muito, e lia livro, ndo era coisa de
revista. Minha mae tinha umas autoras que depois eu fui descobrir que elas eram
Prémio Nobel. Minha m&e morreu eu tinha 22 anos. Eu era novinha e acho que essa
relacdo com os livros foi depois disso. Minha mae ndo me viu com essa relagéo, nao
me viu transformar numa leitora. Eu acho até que por inabilidade, ela me forgava um
pouco a leitura. Eu ja gostava de ler, mas eu queria ler as minhas coisas, os livros
adolescentes que eu gostava. Entao, isso la em casa era importante.

O meu pai, a coisa da escola pra vida dele ndo era. Ele nao era de ler. Ele sabia
ler e escrever, sabia fazer conta. Papai trabalhava como eletricista, entdo, ele entendia
na pratica dessas questbes de circuito elétrico. Mas, essa coisa da escola, da
formacgao dele, ndo era muito grande. Da minha mae também nao era, mas, minha

mae valorizava muito a escola e 0 meu pai apoiava grandemente.

“Tem neném que nasce na barriga e tem neném que nasce do coragéo.”

Eu sou adotada. Eu fui adotada bebezinho, acho que nem meses ainda, e eu
sempre soube. Desde bebezinho, minha mae falava assim: “vocé é do meu coragao;
tem neném que nasce na barriga e tem neném que nasce do coragdo.” Eu era do
coracao. Eu acho que ela foi orientada porque ela tinha uma fala muito legal. Eu nao
tenho nenhum contato, eu ndo conhego nada da minha familia biolégica, entéo,
sempre quando eu falo meus primos, minha mae, meu pai, € sempre da familia que
me criou € € com quem eu tenho contato. Papai faleceu em 2004. Foi mais recente,
mas também ja faz bastante tempo.

Eu fui adotada por uma familia branca, mas toda essa histéria também de ser
branca, de n&o ser branca, de ser negra de pele clara, da minha familia ser branca, e
até essa consciéncia, de certa forma, sdo algumas coisas que estao acontecendo até
hoje, mas, elas também se constituiram, assim, de um jeito meio engragado. Talvez,
eu ndo comegaria a minha historia falando a respeito disso alguns anos atras, mas
hoje esta ficando mais nitido como essas coisas também permearam a minha vida,

embora realmente muita coisa nunca teve nome.
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Eu ndo me lembrei, quando pequena, de nenhum espag¢o em que ser parda ou
ser negra, fosse uma vantagem. Era um negdcio ruim, era vergonhoso. Eu tinha medo,
sabe. Era um negdécio meio confuso porque eu sabia que nao era legal. Entdo, isso
ficava confuso na minha cabega. E ai, eu me lembro uma vez um negoécio maluco,
que eu fui ao médico e ele me deu um atestado e escreveu “P”. E ai, eu ndo sei se
ele queria falar parda ou preto. Eu fiquei desesperada com aquele papel. Eu ja era
maiorzinha, talvez, uns doze anos, e aquilo me deu uma desconsertada, “gente, o que
€ que eu vou fazer com isso?” Entdo, eu sabia!

Eu me lembro de uma fase muito interessante que foi a primeira vez em que
ser negra ou ser negra de pele clara, ndo era mal. Eu conheci um grupo na propria
universidade, que eram os missionarios. Entao, eles tinham um time de basquete, eles
trabalhavam com estudantes e tinham muitas pessoas negras e brancas. O time de
basquete era dos meninos. Era aquele negdcio, os meninos bonitos e tudo mais.
Entao, a gente saia, ia ver os jogos, e 0s meninos que a gente achava legais eram
negros. Isso era um negocio que eu nunca tinha vivido. Pelo fato de ter bastante
pessoas brancas, mas também pessoas negras, essa coisa de falar de cor, de brincar
com a cor, de brincar com o outro, de valorizar... entdo, aquilo pra mim foi uma marca
muito importante.

Entdo, eu me lembro, um dia a gente foi numa reunido, era um encontro de
oragédo, e num momento, numa configuragao ficaram um pessoal negro num canto e
0 pessoal branco no outro, por uma coisa qualquer. E ai, um dos meninos viu e
brincou: “ah, vai separar agora? Vai ficar preto dum lado e branco do outro?” e todo
mundo riu. Ai, um deles virou: “a Maria € a unica que pode escolher onde ela pode
ficar!” Putz, aquilo, no meio assim de todo mundo brincando. Isso faz uns trinta anos.
Foi a primeira vez que aquilo ndo era mal. E a gente riu. Aquilo foi uma coisa
importante e ndo era uma coisa que tinha que se esconder.

Olhando pra tras, ali eu poderia ter me apropriado melhor disso, mas nao foi
ali. Isso melhorou, eu me acertei um pouco, isso foi um negdcio importante. Entéo,
essa questao da socializagao é fundamental porque vocé vé outras coisas, vai ver de
tudo, vocé td num meio em que tem outras iguais vocé, mais bonitas, mais feias, mas
nao é a questao da sua pele, do seu cabelo que é determinante. Acho que ali foi um
passo, mas eu poderia ter ido com mais vigor. Mas, nao foi ali. Acalmou, mas nao foi

ali.
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Por exemplo, nessa época que eu conhecia esses meninos, eu tinha muito
medo de me apaixonar ou de paquerar 0S meninos negros por causa do meu pai.
“Gente, como é que eu vou chegar com um menino negro na minha casa?” Aquilo era
muito pesado pra mim. Ent&do, esse vinculo, essa coisa da adog¢ado, eu achava que
tinha uma certa fragilidade. Entédo, eu acho que isso vai influenciando.

Parece que tem uns momentos que vocé tem autorizagao para se assumir. Eu
ainda nao tenho nitidez do significado dessas coisas, como € que essas coisas rolam,
porque, durante muito tempo, eu ndo pensava a respeito disso, eu ndo enxergava
essas coisas. Entdo, nuns momentos mais recentes € que essas coisas vao
comecgando a fazer um outro sentido. Mas parece que tem um periodo em que a gente
€ permitida se falar dessas coisas e essa suposta permissao, eu acho que acontece
um pouco com a gente no Brasil, dessa coisa da pele mais clara fazer uma certa
diferenca. Mas é um engodo, um grande engodo! A gente acha que tem uma
permissao diferente, mas € uma outra faceta do racismo que, na verdade, até nao vou
dizer que piora, nao € isso, mas, esconde algumas coisas e te engana em algumas
ideias.

Ha um tempo recente, talvez, cinco anos ou alguma coisa assim, eu vi uma foto
minha e dos meus pais, € eu me assustei. Era engragado. Eu nunca tinha visto a
minha foto da forma como eu vi mais recentemente. Porque é claro, né, eu era grande,
eu era e sou, e sempre fui uma menina negra, mas isso passa e vocé nao vé. Como
se isso pudesse passar batido. E claro que n3o passava.

Engracado, eu ja vi pessoas falando assim: “eu ndo me via.” Eu pensava assim:
‘como assim nao vé, ta todo mundo vendo!” Mas, € quase assustador que tem coisas
que vocé nao vai ver, ou vocé tem uma desconfianga, talvez seja uma coisa de
defender. Quando vocé pega e fala “ndo pensa nao, vai’, sem tomar consciéncia. Por
que eu digo isso? Porque, por um lado, na minha casa, essa coisa da adogao sempre
foi dita. Mas, em relacédo a questao da cor, isso era um silenciamento, mas eu acho
que ai, até os meus préprios pais ndo sabiam também como falar ou ndo tinham o que
falar.

Eu era um bebé clarinho, bem clarinho. Eu era meio careca, tinha o cabelo meio
cobreadinho. E ai, conforme vocé vai crescendo € que a coisa vai se configurando,
em termos da textura do cabelo. Entdo, eu sempre fico com impressdo que alguma
coisa aconteceu ali. Mas, isso a gente nao falava. O fato é que a gente vai ficando

meio sem referéncia mesmo, entao, fica uma coisa meio estranha. Nao quero falar de
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jeito nenhum dos meus pais adotivos, mas eles eram, de certa forma, racistas, e acho
que eles, de repente, se viram com uma menina negra dentro de casa. Entdo, como
€ que isso ficou na cabeca deles eu ndo sei; a gente nunca falou sobre isso.

Eu frequentava a igreja, eu ia na escola. Eu acho que a escola tinha também
uma coisa de socializagdo. Eu gostava, era importante; era o espago onde eu
brincava, encontrava com as pessoas. E tinha também a igreja. Eu frequentava uma
igreja batista e era de classe média pra cima, e que nao era a minha. Entédo, a gente
era a parte pobre da igreja. A igreja também era um espago de socializagdo. Mas,
hoje, vejo como um espago muito complicado. Tinha uma questdo de classe social
diferente. Tinha todas essas coisas e um monte de coisas que eu nao lia, ndo via na
época e, hoje, eu nao sei direito como explicar. Mas, de qualquer forma, olhando pra
tras, sdo essas coisas que, na verdade, constituem a gente.

Eu me lembro, tinha algumas pessoas la da igreja um pouco mais velhas que
eu, alguns meninos, inclusive. Quando chegou na época deles irem para o ensino
médio, tinha um zum zum zum, de falar, “vamos prestar a federal. Vamos prestar a
Getulio Vargas. Vamos prestar ETE”, que era a Escola Técnica Industrial de S&o
Bernardo do Campo, e eu ndo sabia o que era. Eu falava, “putz, isso ndao é pra mim’,
e também nao tinha nem coragem de perguntar o que era isso.

Na minha classe, um colega comegou a fazer cursinho pra escola técnica, e ele
era meu amigo. Eu falei “Ed, que negdcio de escola técnica € esse?” Ai, ele me
explicou: “olha, tem essas escolas técnicas, elas sao publicas, s6 que elas tém um
vestibulinho concorrido, tanto é que eu t6 fazendo cursinho.” Eu peguei, falei com meu
pai, ai nés fomos ver o cursinho. Eu fiz o cursinho e passei. E 0 que foi um negdcio
engragado, porque na igreja, os meninos da minha época, ou anteriores a mim, n&o
passaram. Entdo, foi um negdcio legal, e nem eu tinha nogao do que isso significava.
Tanto que teve uma familia da igreja que quando eu passei, eles vieram para 0 meu
pai e deram uma grana, talvez hoje, mil reais: “olha, é pra ajudar a comprar o material
dela”, porque eles tinham nocéo do quanto isso era importante.

Se eu ndo tivesse passado na escola técnica, eu teria ido pro magistério no
ensino meédio. Eu gostava de dar aula também. Na igreja, eu dava aula para as
criangas. Entdo, essa coisa das humanas, era um negocio que me sondava. Em
relagdo a matematica, essa questao das exatas, eu também nao tinha dificuldades.

Eu gostava e as circunstancias favoreceram os caminhos que me levaram pra Fisica.



132

Eu fiz o curso técnico em telecomunicacdes, que era uma area da eletronica. E
ai, quando eu saio da escola técnica, um caminho meio natural seria ter ido pra
engenharia, fazer a parte de engenharia elétrica ou engenharia eletrénica. S6 que
quando eu sai da escola técnica, eu ja saio com um emprego. Pra vocé ter uma ideia,
eu saio da escola técnica ganhando mais do que o meu pai, e eu tinha 18 anos. Foi
meu primeiro emprego, e 0 meu primeiro salario era maior do que o do meu pai.

A decisao pra Fisica veio assim... Eu gostava da area de exatas, eu achava
que eu tinha que ter uma continuidade nessa area e o meu curso tinha que ser
noturno. Eu nem cogitei prestar a Faculdade de Engenharia da USP, porque era um
curso integral. Entdo, eu prestei duas faculdades particulares de engenharia e prestei
a Fisica, que tinha um curso noturno. Sai o resultado da Fuvest e eu vou pra Fisica,
principalmente por ser na USP.

Eu trabalhava como técnica durante o dia, e fazia o curso de Fisica a noite.
Meu primeiro emprego foi na Cesp, Companhia Energética de S&o Paulo. Quando eu
entrei e, até hoje eu vejo um pouco nos meus alunos, eu nao tinha a menor nogéao do
que era bacharelado, licenciatura, pesquisa, mestrado, doutorado, nada disso. Entao,
eu entrei, “ah, é a Fisica, entao ta tudo bem.” Aquela fisica do ensino médio que eu ia
bem, gostava, achava legal. A gente entra na Fisica com aquela coisa meio desse
fascinio de conhecer a natureza. Ela tem uma coisa que é muito fascinante mesmo.
E ai, eu fazia o curso noturno, entdo, a relacdo com a universidade para quem faz o
curso noturno, mesmo fazendo a USP, &€ muito diferente. Eu ia, tinha aula e vinha
embora. Depois de um periodo, eu sai da Cesp e fui trabalhar como autbnoma na area
de programacgao de computadores. Entdo, eu comecei a ter uma coisa de horarios
muito malucos e o trabalho era a minha prioridade. E, além disso, também o fato da
universidade ser publica, o fato de eu poder ir tocando uma ou duas disciplinas por
semestre, eu confesso que eu fui levando meio na maciota, tanto € que eu demorei
para fazer o curso.

No comego, eu ia fazer o bacharelado. Tava tudo certo! Eram disciplinas muito
pesadas e que se vocé nao gastasse efetivamente algum tempo de estudo, ndo dava.
Eu tinha um histoérico super problematico, repetia, desistia. Era aquele negdcio, aquela
doideira. Ai, dentro da faculdade é que eu vi a licenciatura, eu falei: “p6 gente, é isso!”
Porque era uma licenciatura de Fisica, a Fisica eu gostava. S6 que a licenciatura é

um trabalho de humanas, né, porque é dar aula, ensinar. Entao, eu falei: “E isso que
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eu quero!”. E ai, eu pego e vou para a licenciatura, e vou fazendo, ainda nesse
esquema, meio devagar. Mas eu encontrei o que eu queria.

Quando vocé vai para a licenciatura tem sempre mais mulheres. Na Fisica,
tinha um pouco mais de mulheres, mas era também um curso prioritariamente
masculino. Mas, por exemplo, eu nunca vi e ndo me lembro de ter ouvido histérias que
as minhas alunas hoje contam, por exemplo, de um professor nao responder, como
respondem mal por ser menina, essas coisas assim. Entdo, eu nao sei se nio tinha
Ou se eu nao via, ndo sei. E, talvez, também agora falando com vocé, eu sempre
trouxe as coisas muito para mim. Entao, talvez algumas coisas eu falava assim: “néo,
eu, nao estudei”; “eu ndo sei direito”. Se alguém respondeu mal pra mim, talvez, eu
fiz uma pergunta burra ou alguma coisa assim. Isso permeou meu curso. Talvez, eu
teria evitado algum sofrimento se eu tivesse um pouco mais nogao disso.

Eu tenho um episdédio que eu me lembro, mas néo foi uma coisa nem em
relagdo a ser negra e nem em relagdo a ser mulher. Foi em relagdo ao curso de
licenciatura; eu até conto pros meus alunos. Eu tinha um professor que ele era das
fisicas duras, e foi dar uma disciplina no curso de licenciatura, tipo uma
instrumentacgdo. Ai, na primeira aula, ele vira... “ah, entdo eu vou dar essa aula daqui
para vocés”. E ele fala assim: “e pra dar essa aulinha aqui, eu néo preparei...”

Até hoje eu me arrependo da hora dele ter falado aulinha, eu nao ter levantado
e ido embora. Porque eu falo pros meus alunos: “cara, se vocé chama sua aula de
aulinha...!"” E foi uma aulinha mesmo, porque ele era péssimo, ele queria fazer debate
entre os alunos, ele punha a gente uns contra os outros. Teve briga na sala por causa
dele; ele entrava nos esquemas assim: “fulano, fala o que vocé acha”. “Ciclano, fala...”
“Oh, ele ta falando que vocé falou errado...” e punha assim. Agora eu vejo que é um
negocio absolutamente surreal! Quando vocé ta novo, vocé nao percebe. Mas, eu me
lembrei. Gente, ele chamou a aula dele de aulinha e era mesmo. Eu falo pros meus
alunos, “vocés n&o déo aulinha”. A minha aula ndo é aulinha. Posso até estar
equivocada, mas eu dou aulona. Vocé pode ndo achar, mas eu chego aqui pra dar
aula boa.

O curso de Fisica € um curso de altissima desisténcia. A gente brincava que
vocé percebia a desisténcia do curso de Fisica no ponto de énibus. Indo em fevereiro,
o ponto de 6nibus estava cheio. Chegava ali pra maio, junho, e ndo tinha mais
ninguém no ponto. O pessoal ia tudo desistindo. Entdo, era um curso de muita

desisténcia.
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Nesse esquema, eu tinha a questao do trabalho, eu tinha a questao que eu ndo
dava conta de estudar. Talvez, nao priorizava também, como poderia, né? Essa coisa
de sentar e fazer tudo. Entdo, eu estava com aquele curso demorado, repetia, fiz
disciplina duas, trés vezes, aquele negocio assim, né? E ai, um dia eu chego; essa foi
uma professora, uma professora n&o, era uma aluna, uma colega minha, mas ela era
professora de um outro curso la. Ela ja era mais velha um pouquinho. Entéo, tinha um
dia que eu tava, assim, desanimadissima com o curso, sabe, que vocé fala “ai gente,
isso aqui n&o vai dar, ndo vou conseguir terminar isso nunca.” E ai, a gente estava
conversando, e eu falei isso para ela: “puxa, acho que eu nédo gosto da Fisica! Parece
que eu gosto, mas eu nao gosto, porque eu té6 aqui nesse embaco!” E ai, ela virou pra
mim, ela falou: “ndo, vocé gosta e vocé gosta muito, porque se vocé nao gostasse,
vocé nao ficava nessa mesma conversa, essa coisa, ne, meio embacgada”. E aquilo foi
muito legal que eu virei e falei, “¢ mesmo, gosto. Se ndo, eu néao ficava, eu ia fazer
outra coisa”. Mudou, assim, a perspectiva numa fala. “E verdade, eu gosto”. E ai foi
assim.

Eu tive muitas outras pessoas que me ajudaram com isso. Eu conheci o meu
marido no curso de Fisica, e ai também no finalzinho do curso, eu tava ... tinha dia
que eu dizia, “isso aqui ndo vai dar”. Eu tava fazendo Fisica V, na época chamava
estrutura da matéria. Eu falava, “ai gente, sangue de Jesus, 0 que é que é isso?”
Aquele negdcio, “ai meu Deus do céu!”. Eu me lembro, até hoje eu me lembro, tinha
uma prova, eu estava estudando, eu falei: “ndo gente, ndo vai dar, eu néo vou fazer.
N&o, nao vou fazer, ndo da, ndo sei nada”. E ele virou e falou: “Nao! Estuda mais um
pouco, vai la e faz”, e insistiu muito comigo. E esse foi também um episddio legal,
porque ai eu fui, ai também terminei. Mas, se eu néo tivesse feito aquela prova, tinha
mais um semestre.

Muitas pessoas me falaram, “Vai que ta tudo bem”; “vocé gosta”; “faz a prova”;
“ta tudo certo”. Professores que me ajudaram, professoras que me ajudaram, me
ajudaram nesse sentido de falar, de incentivar, de apoiar. Ent&o, isso foi um negocio
bem legal. A gente ndo ta sozinho.

Eu fui professora da rede publica estadual. Quando eu estava fazendo o curso
de Fisica, eu brincava, falava que a Fisica seria a minha profissao da velhice, porque
eu dizia: “vou demorar muito para fazer esse curso.” Mas, como eu ja trabalhava, eu

fiz tudo trabalhando; tudo ndo, mentira! Eu fiz toda a graduagao trabalhando como
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técnica. Quando eu terminei a graduagao, eu comecei a ir deixando a parte técnica e
comecei a trabalhar com docéncia. Eu comecei a dar algumas aulas no estado.

Quando eu termino o curso, ai comegca o PEC Formacao Universitaria, um
curso de formacéo de professores. Foi logo quando teve aquela mudancga da lei em
que os professores, mesmo da educacéo basica, tinham que ter o curso superior. E
ai, as redes municipais, estaduais, elas dao um curso que tem uma caracteristica de
ser de formacao universitaria para os seus professores efetivos. E ai, eu fui pra ser
tutora; era um curso semipresencial.

Eu termino o curso de graduagédo sem saber direito o que € a pos-graduagao.
Entao, eu estou na USP, faco curso de Fisica, termino o curso de Fisica e ndo entendo
direito o que é um doutorado, um mestrado. Quando eu t6 nesse PEC, dois outros
colegas que séo tutores, os dois estado fazendo doutorado. Ai, eu falo, “conta pra mim,
0 que € isso? O que é pesquisa? O qué que é fazer doutorado? O que é fazer
mestrado? E ai eles vao me contando. Eu encontro com eles todos os dias porque a
gente tem duas turmas no mesmo polo, e eles vdo me contando, vdo me contando. E
€ engragado, Fernanda! De novo essa coisa, acho que o foco da historia é essa ideia
de vocé achar que essa coisa ndo € pra vocé. Ai eu virei e falei: “puxa, mas sera que
essa coisa do mestrado, do doutorado pode ser pra mim?” E ai eu pergunto pra eles:
“‘mas da pra fazer?” “Como é que isso?” E eles falam: “Da! Vai conversar com algum
professor teu”. Ai eu pego e vou.

O PEC é um curso de formacéao de professores da escola basica, professores
de primeira a quarta. E |a o curso era prioritariamente feminino. Eu percebo, quando
a gente entra nos moédulos de ciéncias, elas ndo conhecem nada da Fisica. Essa
questao das ciéncias naturais para elas € muito complicada. E ai eu falo: “puxa, de
repente, um trabalho de pesquisa legal seria trabalhar com a formagéao de professores
do ciclo um. E ai, eu pego e bato na porta de uma professora minha e falo: “olha, eu
t6 fazendo esse curso, eu t6 achando super legal. Vocé trabalha com alguma coisa
disso?” “Eu ndo trabalho, mas, tem uma professora na faculdade de Educacéo que
trabalha exatamente com isso. Vai la falar com ela.”

Ai eu bato na porta e ela fez um negdcio perfeito. Ela virou e falou: “olha, eu
tenho um grupo. Meu projeto da FAPESP é um curso de formacdo da diretoria de
ensino para o pessoal que trabalhava na diretoria de ensino trabalhar com os
professores de primeira a quarta sobre Fisica no ensino fundamental. Venha nas

reunides”. Isso € de uma sabedoria top, porque ela ndo me conhece, nunca me viu.
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Quando chama, se vocé vem e colabora, bingo! Eu néo teria feito nada disso sem que
ela tivesse aberto a porta, sem aquelas pessoas ali, mas, qual foi a minha parte? Eu
fui em todas as reunides, lia as coisas que estavam fazendo, comecei a colaborar com
o grupo. Quando abriu a inscricdo para o mestrado, eu estava no grupo e percebi que
a relacao era outra. Ai, eu presto a prova do mestrado e entro. E ai, comeco a fazer o
mestrado Inter unidades, que é Educacgao e Instituto de Fisica.

Eu ja estava no mestrado. Quando eu passo no concurso da rede estadual, é
a primeira vez que teve na rede estadual de Sdo Paulo um negdcio chamado Bolsa
Mestrado, um incentivo para vocé continuar o estudo, fazer mestrado e doutorado.
Tinha duas modalidades: ou vocé ficava dentro da escola com suas aulas, e eles te
davam uma bolsa de R$ 720, e a outra, vocé podia trabalhar na diretoria de ensino,
s que ai vocé ganhava por 40 horas s6 que trabalhava 24 horas. Ai, eu vou para a
diretoria de ensino como Assistente Técnico Pedagogico. Depois disso, eu termino o
mestrado, fico na diretoria e logo a seguir eu presto o doutorado. Quando eu passei
no doutorado, ai eu comecgo a trabalhar 40 horas, que eu ja ndo estou mais com essa
bolsa, ai o negdcio fica meio complicado. E ai, eu volto pra escola, dou aula um
periodo e comeco a fazer o doutorado.

Abre um concurso para coordenador pedagdégico da prefeitura e, de novo, os
amigos. Uma professora que, na verdade, foi minha aluna no PEC, ela me conta a
histéria da coordenacéo pedagdgica. A prefeitura de Sdo Paulo sempre pagou melhor
do que o Estado; ela tem um plano de carreira diferente. Eu tinha feito a licenciatura,
eu ja tinha o mestrado, quando eu fui tutora do PEC, eu li tudo, eu fiz o curso com as
minhas alunas, era como se fosse um curso de Pedagogia, e eu era a tutora, sé que
eu lia todos os textos. Quando a gente fazia as atividades, eu fazia junto. Quando
assistia aula, eu assistia com as alunas. Numa versao resumida, eu fiz o curso todo.
Entao, fui para essa coisa do concurso; eu tinha um histérico de preparo. Mulher, chuta
a minha classificagao? Nem eu acreditei! Foi o quinto da cidade de Sao Paulo. Mulher,
eu quase tive um troco. Eu ndo, ndo botei fé, de verdade. E ai olhei o numero cinco,
quase cai da cadeira! Entao foi assim, foi muito legal! Com essa minha classificagao,
eu podia escolher a escola que eu queria.

Entdo, eu peguei as escolas aqui do entorno da minha casa, eu visitei as
escolas antes, e eu escolhi a escola que eu quis. E ai, eu fico de coordenadora

pedagdgica durante cinco anos, durante o periodo em que eu estava fazendo o
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doutorado. Foi uma escola muito joia, fiz uma escolha 6tima. A equipe gestora era
muito legal, era uma diretora excelente, uma pessoa envolvida com o trabalho.

E interessante que eu acho assim, tem algumas coisas que & sempre um risco,
mas, depois que vocé olha, vocé vé que vocé fez algumas leituras interessantes. Por
exemplo, eu fui nas escolas. Essa escola que eu escolhi, quando eu fui visitar, a
diretora estava. Nas outras escolas que eu fui, elas ndo estavam. Entao, eu conversei
com ela, tinha pessoas. Na verdade, depois eu fui entender, o fato da diretora estar
na escola poderia ter sido uma coincidéncia, mas, naquele caso, ndo era. Ela era uma
diretora que realmente estava na escola, cuidava da escola, dava o tom da escola.
Entao, foi um periodo 6timo. Eu fiquei quase cinco anos.

Uma outra coisa que ai foi uma coincidéncia muito legal. Tem um boom de
concursos para a area que ha muito tempo nao tinha. Entdo, no ano que eu termino o
doutorado, em fevereiro de 2012, tinha uns seis, sete concursos. Em julho de 2012,
eu estou fazendo concurso. Sai o resultado, eu passei. Em julho de 2013, eu t6
tomando posse. Eu vou para o Departamento de Educagao, mas o meu concurso foi
para o curso de Fisica, as minhas disciplinas sdo s6 do curso de Fisica.

Ai eu chego ja velha, ja com mais idade, porque o pessoal que entra, sai da
graduacao, faz o mestrado, doutorado, ja entra numa outra fase. Mas, cheguei
superfeliz, muito animada. Quando eu chego, abre um edital de incentivo para as
meninas na ciéncia, para os cursos de ciéncias exatas, ai, eu peguei e mandei o edital,
e nao é que fui aceita também? Ai, eu entro na universidade e tenho um projeto
financiado. Esse projeto durou um ano financiado, mas a gente podia ficar dois anos,
sem bolsa. Eu continuei com os projetos de extensdo sempre nessa linha da questao
das mulheres.

Um deles nasceu nesse projeto do CNPq. O que que a gente propds no projeto
do CNPq? Eu entro em contato com uma escola, que € uma escola de tempo integral,
e eles tinham uma disciplina que € a tal da disciplina eletiva, o aluno pode fazer a
disciplina que ele quiser, como se fosse uma optativa. Ai, nés fizemos a proposta de
uma disciplina que era sobre eletricidade s6 para meninas. Entdo, era uma turma de
meninas. Quando acaba o projeto, eu fiz uma proposta de extensdo na universidade
e a gente tem também um negdcio chamado Nucleo de Ensino que séo projetos
ligados s6 a escola. E ai eu fago um projeto do Nucleo de Ensino ligado a isso. Dali
pra frente, com uma rara excegao, eu tenho sempre apresentado projetos nessa linha,

na linha das meninas e das mulheres nas ciéncias.
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Quando eu chego na universidade, é o ultimo ano do diretor que esta 13, e a
vice-diretora era do conselho da mulher. No ano seguinte, ela vira diretora, ela vira e
fala para mim: “olha, eu t6 no conselho da mulher, mas como diretora ndo da mais. Tu
nao quer ir representar a gente?” Também n&o sabia o0 que € que era o conselho da
mulher, mas falo “tudo bem.” “E s6 ir?”. “E, tu vai e vai conhecendo”. Ai, eu pego e
vou também. E ai é engracado, né? A gente falar dessas coisas € interessante e o
resultado dessas coisas € o seguinte: no outro ano, quando a presidente sai ela me
indica para presidéncia do conselho. Ndo é um negdcio que tem fila na porta ndo viu?
...porque, as vezes, a gente fala “ai, eu fui eleita presidente do conselho.” Nao! Vocé
precisa pegar no lago. Nao € aquela maravilha, ndo é assim. Mas apareceu uma que
ta meio disposta, entdo venha.

E ai, eu fico um mandato como conselheira e 0 segundo mandato eu sou
presidente do conselho municipal. E ai, a gente vai entrando também nessa
discussdo. O que tem acontecido hoje, eu tenho voltado muito mais esse trabalho,
essa discussao e esse foco, inclusive da minha prépria pesquisa, porque eu te falo,
as minhas pesquisas do mestrado e do doutorado, de uma certa forma, foram minhas,
mas foram muito mais um trabalho académico do que alguma coisas que fosse uma
inquietacdo mais forte. Nao que elas nao tivessem sido geradas em mim. Mas, essa
discussao de hoje, ela tem um outro teor.

Acho que existe um modus meu, até td contente assim de pensar. Eu vou em
toda reunido. E pra ir, eu vou. Ai a presidente precisa de ajuda, eu t6 14, eu ajudo.
Penso que isso talvez seja um eco da fala da minha mae: “é tua obrigagao”. E pra ir
ao conselho, entao, eu vou no conselho. Tem coisa pra fazer, cé faz. Nao é pensando,
é fazer o que tem que fazer.

Os trabalhos de TCC que eu organizei no ultimo ano, isso esta se delimitando
agora, quase nove anos depois. Entao, o que que a gente fez, a gente fez as defesas
e gravou as defesas no Youtube, mas eu tratei como um evento. Entdo, eu chamei o
seguinte: “Género, raca e ensino de Fisica”. Todos os meus alunos, de alguma forma,
tentaram fazer essa conexdo, ou eu propus que fizessem e eles toparam. Entao, a
gente ta até invertendo.

Agora, quando os alunos viram pra mim “professora, eu quero fazer o TCC”, eu
falo “olha, vé se vocé se enquadra de alguma forma nisso. E, claro, eu estou aberta
pra gente discutir de uma forma mais ampla, mas a minha discusséo esta indo nessa

direcdo. Entdo, vé o que vocé acha dentro das coisas te interessa.” E eles tém se
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interessado e sairam alguns trabalhos bastante interessantes. Entéo, hoje eu digo que
o0 meu foco, o caminho que eu tenho trabalhado, que eu acho que agora vai ficar por
ai mesmo, € essa discussdo de género, de raga, ou de racializagao que € o termo
mais correto e como é que a gente discute isso dentro do ensino de Fisica.

Ah, entdo eu falo: “ndo, as pesquisas, elas, de uma certa forma, tém uma liga
com VOCé, com coisas que vocé viveu. Isso n&o é ruim, € o que é. Mas, parece que,
as vezes, eu preciso ficar lembrando, falando pra mim e falando pros outros também.
E pros alunos, eu falo sempre: “olha, isso ndo é uma coisa a mais. Vocé é professor,
vocé é professora, vocé vai ter alunos, alunas, meninos, meninas, negros e nao
negros. Entdo, nés ndo estamos fazendo nada extra. E o que tem que falar!

O que tem é um apagamento, e ai vocé chega la na escola, vocé acha que
menina n&o sabe matematica, vocé ri quando ela faz pergunta, no fundo vocé acha
que porque ela € uma menina negra ela ndo pode saber fisica direito. Vocé precisa
trabalhar o contrario, porque € isso que ficam te dizendo o tempo inteiro.” Entéo, eu
acho que nesse sentido, essa coisa hoje, ela € determinante para mim, como
professora, como mulher, como negra, como objeto de pesquisa, com as leituras que
eu tenho feito, com os trabalhos, as orientagbes, a pos-graduagéo. Enfim, isso virou,
acho que a minha linha mesmo.

Quando eu fiz o meu mestrado, o meu doutorado, eu confesso para vocé,
também perpassou essa coisa da falta de fé. Quando eu fui pro doutorado, eu peguei
especificamente um projeto que era da minha professora, da minha orientadora.
Entdo, eu ndo me permiti pensar o que eu gostaria de fazer. Até eu vou amenizar um
pouco, putz, eu trabalhava, eu tinha essa orientadora que foi maravilhosa comigo, eu
tinha que estar era por ali mesmo. Entédo, eu me perdoo nao ter visto isso.

Mas, o que que acontece, por exemplo, quando eu entro, olha eu ja t6 ha oito
anos na universidade, essa coisa de qual é o meu tema, quem sou eu em termos de
pesquisa, eu acho que ta se consolidando agora, e é aquilo que eu te falei, dessa ideia
de ter a questdo de género, a questdo da racializagdo envolvida com o ensino de
Fisica. Entao, ela ta explicitamente nesse sentido.

E ai o que que a gente ja fez. Os TCCs do ano passado, eu orientei no ano
passado entre defesas e alguns que deixaram para esse ano, foram 10 TCCs, e a
tematica deles era género, raga e ensino de Fisica. Entdo, eu acho que agora eu
assumo isso, esse é o meu objeto de pesquisa. Quando os meninos vém falar comigo:

“ah professora, a senhora me orienta no TCC?” Eu falo “olha, eu oriento, eu aceito a
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gente dialogar para fazer alguma coisa que vocé goste, mas o meu objeto € esse, €
de alguma forma dialogar com essas questdes de género, de racializagao e do ensino
de Fisica.” E o que que eu digo pra eles e 0 que eu digo nas aulas também: “isso nao
€ um plus, isso ndo é uma coisa a mais, isso € um aspecto da docéncia que a gente
tem que lidar, e se vocé é professor de Fisica, € vocé quem tem que lidar. E ai, eu
nao falo pra eles, mas eu falo pra mim mesma, como eu sou uma professora de Fisica,
mulher e negra, sou eu quem tem que mexer com isso, ou cutucar.

Nao que eu ndo pudesse cutucar outras coisas, mas essa também € uma
decisao politica. Nesse momento, essas coisas sdo importantes, até para que as
minhas proximas alunas negras, mulheres, elas possam também estar num momento
mais tranquilo em que elas vao estudar fisica quantica, elas vao ver outra coisa, elas
nao tenham que se ocupar dessa discussdao. Mas, neste momento, essa é a
discusséo.

A Lei 10.639 é uma lei para todo o curriculo, ela nao € uma lei para a literatura,
para as artes. Mas, algumas disciplinas meio que fingem que nao é com elas, ou nem
sabem lidar, na verdade. Entdo, o que eu tenho trazido para os meus alunos € o
seguinte: essa € uma obrigagado nossa, nao sera o pessoal da sociologia que discute
género e racializacdo que vai saber fazer como nés podemos fazer a liga entre essa
discussao, entre a questdo do epistemicidio, entre a questdo das mulheres nas
ciéncias e o ensino de Fisica.

O processo de racializagao e o ensino de Fisica; a invisibilizacdo das mulheres
e o ensino de Fisica; isso é nossa obrigacao, entao, ndés temos que fazer. E a gente
vai nessa linha. E eles “ah, mas eu sou professor de Fisica!” Oh, perai. Para ensinar
Fisica pra Joao, tem que saber de Jodo e Maria, e tem que saber de Fisica, e saber
de Jodo e Maria; essas coisas estao imbricadas. Entdo, ndo € um plus. “Vocé vai ter
alunos negros na sua escola. Vocé vai ter meninas na sua escola. Vocé vai ter
criangas que moram na periferia. Vocé vai ter criangas ricas. Vocé vai ter tudo isso.
Saber cuidar disso € sua obrigagdo como professor. Faz parte da sua formacéo.

Quando a menina te perguntar alguma coisa, vocé vai fazer um ar de riso?
Vocé vai incentivar esse talento que ela tem para as ciéncias? Vocé vai desmotivar
porque ela é menina? Vocé vai acreditar que uma crianga negra pode ser um cientista
famoso? Entdo, como é que é isso? A gente tem ido nessa perspectiva, as coisas

estido caminhando nessa linha.
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Eu gosto muito de estar com eles. Acho que esse € um negdcio que a parte de
humanas fala muito forte. Eu tenho um episddio assim que eu me lembro, quando a
gente ainda tava no presencial e eu ja estava na universidade. Eu estava la no
departamento, na minha sala e tava com problema. Nao lembro mais qual era, mas
sabe quando vocé ta preocupada, de saco cheio? Eu tava assim, mal. E ai, chegou a
hora de dar aula e eu fui, dei aula. Foi tdo joia! Quando eu acabei a aula, a gente que
leva a chave. Eu fechei a porta, ai € que eu me lembrei dos problemas que eu tava
antes. Naquele momento, eu percebi, e de verdade, n&o foi assim que eu entrei na
sala de aula e agora ndo vou pensar nos meus problemas. Eu fui pensando no
problema. Mas ai, eu entrei na aula, eu realmente esqueci. Tanto que na hora que eu
saio, fecho a porta é que eu falei: “putz, gente, eu tava em outro mundo.” Pareceu,
assim, que eu passei um portal, sabe?

Ai, quando eu saio, eu vou ter que resolver aquilo, eu vou ter que ir! Mas ai, eu
tive a consciéncia de que quando eu entrei na aula, eu esqueci. Eu fiquei |a com eles,
a gente falou de outras coisas, eu percebi na saida, entao, eu falei: “gente, olha que
legal entrar na aula!” Isso foi uma coisa muito marcante pra mim, porque eu senti
depois, ndo antes. Porque a consciéncia veio depois. Eu ndo vi como aquilo me
desligava, me colocava num outro lugar.

Como é o esquema que a gente faz? Eles sempre preparam textos e
apresentam. Entdo, essa parte de apresentacdo de alguma coisa sdo sempre eles
que fazem. E ai, a gente sempre discute em cima das apresentag¢des, em cima dos
temas que eu mando, primeiramente. Entdo, por exemplo, eu dou cinco
instrumentagdes: Instrumentagdo de Fisica I, Il, Ill e IV, e Instrumentagdo para o
Ensino de Ciéncias. E, entdo, pra cada uma dessas instrumentagdes, a gente escolhe
um tema. Por exemplo, na Instrumentacgao 1V, a gente discute o ensino de Fisica com
coisas diversas. Um deles tem que trazer a Fisica e a literatura, a Fisica e o cinema,
a Fisica e teatro, a Fisica e os museus.

Como é que a gente trabalha? Eles escolhem um texto académico ou uma
apresentacao de evento e eles apresentam. E ai, em cima dessa apresentacao, a
gente discute. Ai a gente pergunta, a gente conversa a respeito disso e eles leem
algum texto a respeito disso. Entdo, na nossa aula, simplesmente fala muito. Eu
cutuco eles pra falar e eu comento, discuto os textos que eles trazem. Numa certa

medida, as vezes, eu acho que eu fago um pouco a aula pra mim, porque eu gosto de
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falar. Eu gosto de estar com eles e gosto de ouvi-los também. Ent&o, vira uma grande
roda.

Ultimamente, a gente também colocou um negdcio novo, que eu gosto muito
também. E que nessa minha relacdo com a leitura, um dia eu pensei: “gente, bobear,
esses alunos saem da faculdade sem terem lido um livro inteiro.” Eu falei: “n&o, mas
perai, eu que sou professor, né? Eu tenho que fazer alguma coisa.” Entdo, em todas
as linhas, nas minhas disciplinas, todo mundo tem que ler um livro. Entdo, por
exemplo, na Instrumentacgéo |, o livro tem que estar relacionado com mecénica. Na
Experimentacédo Il, com o termo instrumentagédo. Na Instrumentagéao Ill, com eletro,
eletromagnetismo, eletricidade. E, na Instrumentagdo IV, com Fisica Moderna.
Qualquer coisa! Eles escolhem. Pode ser uma biografia, pode ser uma ficgéo, pode
ser um livro, assim, meio paradidatico, mas é um livro e tem que ler de cabo a rabo.
Ele pode ser fininho, mas tem que ler inteiro. E tem gente que & biografia, tem gente
que & uns romances que tem historia.

Entao, ja faz uns trés, quatro anos que a gente tem feito isso. Eu adoro quando
eles vém trazer os livros que eu gosto de ler e ai eles contam a histéria do livro. Dai
eu pego e compro, porque sao eles que contam. Mas, na verdade, a intencéo é essa,
que eles leiam alguma coisa.

O que eu digo pra eles: “olha a nossa profissdo, nés somos professores, nos
somos intelectuais. A nossa profissao é da intelectualidade e nés somos, também, da
area de humanas. Ensinar Fisica para Jodo tem que saber de Fisica, mas tem que
saber de Jodo. Entdo, vocé tem que ter essa ligacao” E, “ah, eu ndo gosto de ler!” Eu
falo, “p6 cara, vocé nao gosta de ler? Vocé é o cirurgiao que tem nojo de sangue? Nao
rola! Vocé tem que se ajeitar, né?” Entéo, brinco com eles: “o cirurgido que ndo gosta
de sangue, e o guarda noturno que nao dorme de dia; n&o vai rolar. Cé vai ter que se
adaptar. Cé vai ter que fazer alguma coisa, ou cé vai ter que arrumar outra profissao!”

Eu acho que essa discussao, ela € muito mais recente, talvez, desde a época
quando eu entrei na prefeitura, quando eu volto pra escola que essas coisas comegam
a aparecer com mais forca. Mas, eu acho que sempre tem a ver com essa questao de
um convivio com outras pessoas. Eu n&o consigo pensar em outra palavra, € quase
como uma autorizagdo. Eu acho que foram acontecendo coisas que vocé vai vendo,
vai permitindo.

Um outro divisor de aguas muito importante para mim € que, desde o ano

retrasado, uma professora que eu conheci de Marilia me convidou para uma reuniao.
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Ela € do Movimento Negro ha muito tempo, 14 de 1980. Teve um encontro de
pesquisadores negros anos antes da ABPN, em Marilia, e foi organizado por esse
grupo. Entdo, esse pessoal propbs fazer uma retomada dessa conversa, e ela me
chamou, e eu fui na reunido; inclusive, foi remota. E essa também €& uma coisa que
como o remoto abre portas, porque o pessoal ta espalhado pelo Brasil inteiro, a coisa
funciona de uma outra maneira.

A gente comecgou a se encontrar sabado. E o que que acontece, Fernanda,
essa minha historia, eu nunca me envolvi com a questao do Movimento Negro, eu n&o
conhecia, eu ndo sabia nada que acontecia nesse movimento, eu ndo sabia dos
nomes das pessoas, eu realmente nao tinha um conhecimento. E isso foi um divisor
de aguas muito forte porque ali vocé ta com um grupo de pessoas que lutaram de
verdade para as agdes afirmativas, para entrada de cotas, de gente que tava na linha
de frente mesmo. E s6 para encurtar um pouco a histéria, isso virou um coletivo.

No ano passado, a gente abriu um CNPJ, entdo, a gente t& com uma ideia de
trabalhar com projetos, com cursos, na questdo da educagao e das questdes étnico
raciais, pensando, por exemplo, que a BNCC ignora a questdo étnico racial. No
movimento a gente falou: “olha, se a gente ndo abre o olho, todas essas conquistas,
inclusive em relagao a Lei 10.639, ela vai sendo apagada.” Entao, isso também foi um
divisor de aguas para mim em relacédo a essa questao de ser mulher negra. No grupo,
eu sou a professora de Fisica. Tem muitos colegas que sao da Sociologia, da Filosofia,
muito mais da area de humanas. Apesar de docente da area de humanas, faco mais
essa liga com as ciéncias naturais.

Essa é uma histéria importante, do fato de eu ter sido criada numa familia
branca, do fato de eu ser uma mulher negra de pele clara. Entdo, vocé tem um
apagamento! Hoje, eu olho e falo “é inacreditavel”’, o quanto vocé nao pensa e o
quanto vocé ndo se enxerga. Nao € num tom pejorativo! Nao se enxerga, e um tanto
também o quanto vocé foge dessa questao de ser negra, de poder se assumir como
negra. Entdo, esse € um negdcio, assim, que beira, realmente, o inacreditavel.

As vezes, quando vocé ouve a pessoa dizer assim “mas como assim, ndo tinha
espelho na sua casa?” “Olha o teu cabelo trangado?” “Mas, e o teu cabelo crespo?”
“Como cé nao via isso?” Sei la, né? “Nao, eu ndo via” ou ndo queria ver, sei la. Entéo,
foi uma, umas outras coisas assim muito interessantes nessa histéria de lidar com

essa questao da cor.
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Gente, eu falei “na verdade sou eu quem estou usando a Fernanda” porque é
engracado, mas esta coisa da gente, falar dessas histérias, né? As vezes, d4 umas
reorganizadas assim, na gente. Ou monta uma linha assim que vocé fala “olha, que
coisa, né? Que negocio engragado!” Entdo, eu ndo sei até que ponto aquilo que a
gente conversou sobre essa falta de fé, de poder, de ter algumas oportunidades, mas
falar “putz, ndo eram pra mim”, ndo estdo imbricadas com essas coisas, com essa
coisa de vocé nao ver pessoas parecidas, ou ter alguma coisa que nao é dita, mas é
sentida.

Tinha uma outra coisa, isso também nao tao recente, mas tudo... eu... adulta.
Um dia uma pessoa muito proxima me falou assim: “porque que vocé tem que se
identificar como negra, se vocé € meio a meio?” Eu fiquei pensando nisso, e ai, foi
com a proximidade com o Movimento Negro que eu entendi que isso € um engodo.
Na verdade, nao sou eu que escolho, quem escolhe sao os outros. Os outros colocam
a gente mais para caixinha do branco, mais para a caixinha do negro, ao bel prazer
deles.

Nao sei, talvez, eu ainda mude essa ideia, mas eu fiquei com essa impressao
de que essa nao era uma coisa “ah, eu escolho, entdo eu sou branca”. Nao, vocé nao
€. Isso é falso. Tudo bem, vocé é o que &, mas quando vocé ta numa sociedade que
€ racista, vocé é encaixada ao bel prazer de quem ta dominando, quem ta cuidando.
Entao, é legal tratar bem porque é mais clarinha, as vezes, te colocam no seu lugar
de que vocé “nao, vocé nao é branca”. Entao € isso, ndo € uma escolha minha, € uma
escolha do outro, por isso que tem que ser uma escolha minha, por isso que quando
eu viro e falo “nao, eu sou negra”, mesmo que alguém vire e fale “ah, mas sua pele,
seu cabelo”, “ndo, eu sou”. Isso é politico, é libertador, porque ai é vocé quem toma,
nao é uma decisao, é o que €, mas vocé quem fala o que voceé é.

Fernanda, a impressao que eu tenho é que eu tenho que ficar vigiando
constantemente. Vou dar um exemplo, € meio besta, mas é o que me veio a cabeca
agora. Parece que vocé é um drogado que ndo esta mais drogado, mas que nao pode
bobear, sabe. Essa semana mesmo eu virei e falei “putz, para!” Porque isso vem, o
que vem primeiro € isso. De que n&o €, de que nao vai dar, que vocé tem pouco, que
nao pode prestar esse concurso.

Eu acho que o que melhorou é que ai eu lembro “n&o, para com isso! Vé la os
critérios e vai!” Mas € um negdcio, as vezes, eu brinco, parece que a gente fica meio

estragada para sempre, mas melhora, porque eu falo assim: “Nao, para, para!” Mas
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acho que a primeira coisa ainda é essa que nao da. Vou te dar um exemplo. Cé viu,
até pra falar do exemplo agora com vocé parece que eu fico constrangida de falar.
Mas, vamos supor, a livre docéncia. A livre docéncia, ela tem critérios objetivos, entao
cé tem que ter tantos artigos, tantas defesas, tantos anos de universidade, vocé tem
que ter isso, isso e isso. Vocé tem que escrever uma tese, vocé tem uma lista: “isso
eu tenho, isso eu nao tenho, isso eu tenho, isso eu nao tenho.”

E ai, na semana passada, eu me vi assim, tendo que conversar com um colega
perguntando pra ele “escuta, aquela lista objetiva € objetiva mesmo?” E ai ele virou:
“El” E ai, quando eu fiz a pergunta que eu vi: “olha, gente, tem um documento da
universidade que fala qual é a lista. Entao é... tem, ndo tem. “Quantos artigos vocé
tem? Trés? Ah, é quatro? Nao tenho!” Mas, ainda assim, a primeira coisa que vem é
“ndo da”, “Oh, cuidado, vé se é pra vocé mesmo”, sabe? Entdo ai, precisa voltar e
falar, “Para com isso, vai la ver, respira e vai’. Entdo, eu acho que isso fica marcado,
isso que eu t6 te falando melhorou, mas se ndo da uma vigiada, parece que a gente

vai puxando o tapete da gente. Natural € puxar o tapete.

3.2 JOANA

“Os meus irmaos mais velhos, eles ja trabalhavam desde o sete, oito anos,
para ajudar meu pai e minha mae...”

Minha familia € muito tradicional. Minha mae € uma mulher muito catdlica, meu
pai também. Até hoje a gente vai a missa, essa coisa assim de familia. E uma
qualidade, acho, nds somos muito unidos. Entdo, o meu sobrinho de 18 anos vai tirar
carta, a gente ajuda a pagar. A gente realmente € muito unido. Dos meus irmaos,
todos, exceto os que vém antes de mim, os mais novos, eles trabalharam depois dos
seus 16 e 18 anos. Os mais velhos, eles ja trabalhavam desde os sete, oito anos, para
ajudar meu pai e minha mae. Da familia, todos casaram, exceto eu que ainda néo
casei, e a minha irma. Dos meus sete irmaos, s6 o Fabio e a Ana ndo fizeram
faculdade. Todos os outros fizeram particular. Eles trabalhavam durante o dia e
estudavam a noite. O Fabio e a Ana nunca quiseram. Ai, minha mé&e s exigiu que
eles fizessem um curso técnico para ter algo a mais. Eles fizeram médio contador.

Minha mae casou nova; ela tinha 23 anos. Meu pai ja tinha quarenta e pouco.
Entdo, a diferengca do meu pai para a idade da minha méae sao 19 anos. Minha mae ta

com 76 e o meu pai vai fazer 92 em margo. Ele tem a saude bem fragilizada, pela
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idade. Mas ele sempre teve uma saude muito boa. Em casa, tem a minha mae, meu
pai e minha irma. Eu moro sozinha no Parana, mas eu sempre vou e fico la com eles
nas férias.

Meu pai sempre foi pedreiro e a minha mae, ela estudou até a quarta série. E
depois que casou, ela teve a oportunidade de fazer mais alguns anos de escola para
fazer um curso técnico na area da saude. Minha mae casou com meu pai, foi tendo
filhos. E vendo os filhos trabalhando, ela falou assim: “eu quero poder estudar,
contribuir com a casa também.” Minha mae, apesar de ser antiga, ela € uma mulher
muito além do tempo. Eu n&o sei por que minha mae € assim porque 0s meus tios nao
sdo, mas ela tem uma visdo muito grande de educacgado. Ela sempre fala da
importancia da educacao. Eu acho que se minha méae nao tivesse casado com meu
pai tdo cedo, se tivesse nascido na época de hoje, com certeza ela faria outras coisas,
seria uma cientista, porque ela é uma pessoa muito curiosa, gosta de aprender. Eu
acho que essa coisa de educacgao € que nos motivou.

Meu pai ja ndo. Meu pai ja tem mais essa coisa escravocrata, essa coisa
histérica de que importante € vocé ser empregado e fazer muito bem o que te mandam
fazer. Tanto é que meu vé era um grande doceiro 14 na nossa cidade, e ele, quando
ia vender os doces, minha mae conta que quando aparecia uma pessoa branca para
comprar um doce, ele nunca olhava no olho da pessoa. Eu acho que essa coisa do
senhor, a pessoa é branca, entdo € superior. Quando era uma pessoa negra, ele
conversava de igual para igual, ele conseguia olhar. Minha v6 também foi assim. Meu
pai é igual.

Meu pai sempre fala assim que o importante € a gente fazer bem para as
pessoas que tenham condicdo melhor que nds; uma visao muito pequena do mundo,
mas € que ele aprendeu isso e passou isso pra nés. Mas, a minha mée ja ndo, a minha
mae sempre falou assim: “Nao! Imagina. Os meninos tém que estudar, eles tém toda
uma vida pela frente. Eles tém é que caminhar por caminhos que a gente nao teve
possibilidade e oportunidade.” Ent&o, eu falo assim que, se eu vejo 0os meus irmaos
estudando, fazendo outras coisas, acho que sou um grande exemplo, é devido a
minha mae, o incentivo dela. E € engragcado porque ela deu aquilo que ela nio tinha,
porque vocé entende o valor do estudo quando vocé vai e faz uma graduagédo, um
mestrado. Ela nunca teve essa oportunidade. Mas, eu acho que aquele curso técnico

de enfermagem que ela fez foi libertador.
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Minha méae falou que foi um ano e pouco de curso e que ela aprendeu mesmo
enfermagem quando ela comecgou a trabalhar na UTI. Ela se apegou muito aquilo.
Dali, minha mae trabalhou até aposentar em um hospital. Depois, ela foi uma
enfermeira tdo boa que pessoas ricas contratavam minha mae para olhar pessoas
idosas em casa. Minha mae trabalhou muito em casas, e fazia 12x36 no hospital. Na
noite que ela nao ficava em casa, que ela n&o ia no hospital, ela trabalhava nessas
casas. Nossa, eu lembro de pequena que eu via minha mae muito pouco, eu via mais
no final de semana.

Depois que a minha mae comecgou a trabalhar, ai as coisas, financeiramente
em casa, ficaram melhores. Foi quando eu tive a oportunidade de ter mais coisas, de
ter mais brinquedos. E mesmo quando o meu pai trabalhava de pedreiro e 0os meus
irm&os ajudavam, mesmo assim, minha méae fala que tentou o0 maximo nunca faltar
nada. Minha mae comecou a trabalhar, eu devia ter uns 6 a 7 anos, tanto € que eu
chorava quando ela ia trabalhar. Ou até menos, uns 5 anos; a gente ficava com o pai
a noite. Entao, eu ja peguei a melhor fase financeira da familia porque ela comecgou a
trabalhar e eu aproveitei.

Eu sou a cagula de oito irméaos, e eu gosto muito de dizer, a gente chama de
sorte, mas eu acho que eu fui sim escolhida porque eu tive oportunidades que meus
irmaos nao tiveram. Como eu fui a cagula, eu nao precisei trabalhar pra ajudar em
casa; eu s6 estudava. E isso para mim foi algo que eu soube aproveitar. Eu fiz o meu
ensino fundamental, o ensino médio, e no final do ensino médio, acho que no segundo
ano, eu tinha interesse por biologia, 0 mais voltado para a area da saude, porque
minha méae era técnica de enfermagem. Eu gostava muito dessa area da saude e, até
hoje, essa coisa de vocé falar quando crianga, o que é que vocé quer ser? “Quero ser
meédica”, porque tem todo o status. Eu n&o queria ser enfermeira que nem minha méae.
Eu terminei o0 ensino médio, fiz um ano de cursinho e fui prestar esse bendito vestibular
de medicina. Passei assim, muito longe, muito longe mesmo. Mas, por outro lado, eu
fui muito bem em muitas areas que para mim eram novas, como a fisica,
principalmente, que eu tive muito pouco no ensino médio.

Entao, ndo aprendi muito fisica. Eu lembro que a minha professora do segundo
e do terceiro ano do ensino médio, ela tinha muito problema de pedra no rim. Entao,
ela faltava muito e ndo dava tempo de colocar outra. E, no cursinho, foi interessante
porque eu comecei a ter fisica e eu tive um professor muito bom de fisica. E, nossal

Foi tdo boa que a primeira vez que ele mostrou as origens das equacgdes... “Nossa,
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mae! Eu ndo imaginava que fosse assim!” E aquilo me deslumbrou! Deslumbrou de
um jeito que eu imaginei que eu tava optando pelo curso errado. Eu queria, eu gostava
mesmo de estudar fisica. Chegou uma época que eu so6 ficava estudando fisica no
cursinho.

A gente vai ficando mais velha, vai amadurecendo e vai nos conhecendo. Al,
nesse ano, eu prestei biologia e medicina. Conforme eu fui estudando, eu fui vendo
que medicina era uma coisa de status, ndo era uma coisa que eu realmente quisesse.
Ai prestei os dois e ndo passei. Em 2003, saiu a noticia que, na UNESP, tinha aberto
o curso de fisica biolégica, que eram as duas coisas que eu queria. E, como vocé
sabe, a fisica ndo é uma disciplina muito procurada. Foi até um pouco mais porque
tinha biologia; o pessoal gosta muito de biologia. Foi ai que eu entrei na UNESP, em
2003.

Foi uma porta muito importante na minha vida, porque foi quando eu tive a
oportunidade de entrar em uma instituicdo publica, de conhecer a UNESP. Ela é
riquissima, ela é diferente, por exemplo, da USP de Sao Carlos... Ali, na USP de Sao
Carlos, € s6 Engenharia, Fisica, Quimica; € s6 Exatas. Entdo, vocé ndo tem uma
biblioteca rica. Na UNESP, tem Letras, tem Inglés, tem Espanhol... Entdo, eu vivia na
biblioteca.

Eu estudava, fazia o curso normal e, no outro periodo, eu lia, eu fazia outras
coisas, eu gostava bastante. Eu fui muito feliz ali na UNESP, fiz muitos amigos, foi um
periodo muito rico. Sé que durante esses quatro anos de graduagao, eu percebi que
eu nao gostava de ficar estudando biologia celular, biofisica; eu gostava de fisica,
minha paixao era realmente fisica. E ai, as disciplinas optativas que eles ofereciam,
eu fazia opgdo por pegar a parte da fisica. Entdo, por exemplo, eu tinha
“Eletromagnetismo I”, a outra optativa, eu fazia o “Elétron II”, para ter uma base maior
em fisica. E foi assim que eu terminei o curso.

No ultimo ano, eu prestei mestrado. Minha primeira opgao era em Sao Carlos;
eu queria ir para area so da fisica. Quando saiu o resultado, eu tinha passado na
UNESP e tinha ficado em segundo lugar na outra, e 14 tinha duas bolsas. E ai, eu fiz
a opgao por mudar pra Sao Carlos. Fiz o meu mestrado na area de fisica basica, que
a gente chama teoria classica de campos. Praticamente, eu estudei ondas, mas de
forma mais matematica, como modelo fisico. Eu gostei bastante, mas ai, eu terminei
o0 mestrado e comecei o doutorado com o0 mesmo orientador, e ai teve um desgaste.

Eu gostava muito do meu orientador e também eu tinha um respeito muito grande, s6
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que eu nao vi muito companheirismo. Sabe quando vocé percebe, assim, vocé quer
fazer, vocé faz, se nao quer, vocé nao faz?

E, nessa época, ele teve um cancer de garganta; acho que isso influenciou
também. E ele n&o se animou em continuar o doutorado comigo. A gente ia discutir
na lousa, eu percebia que ele tinha um pouco de impaciéncia, até que um dia ele falou:
“ah Joana, eu acho que vocé é uma excelente pesquisadora, vocé tem um futuro muito
bom pela frente. Mas, eu acho que vocé nao vai sobreviver na fisica tedrica, porque
na fisica tedrica a gente precisa propor modelos, vocé sabe resolver modelos.”

Eu nao sei, eu ndo gosto de falar mal porque realmente eu nao tenho que falar
mal dele. Ele foi muito companheiro nos dois anos... e, no doutorado, ele falou isto
para mim. Eu pensei, “Ah, vou tentar mudar de area.” E, no final do meu mestrado, eu
jatinha conhecido o professor que trabalha com astrofisica. Ele era novo na USP, mas
ele ja tava fazendo uns workshops da area e eu gostei muito. Eu ja tinha feito um ano
de doutorado e ai eu fui falar com ele. Ele falou assim: “Joana, € dificil pegar vocé,
assim... porque vocé nao sabe... porque vocé nao sabe Linux; é desafiador.” Ai eu
falei: “Ah, eu ndo sei professor, mas eu gosto, &€ uma fisica.”

Eu trabalhava com uma fisica mais matematica, a fisica dele era mais palpavel,
voceé vai la no observatorio, vocé faz as medidas. E ai, ele aceitou. Ele ndo tinha tido
nenhum outro aluno de doutorado, fui a primeira dele. E ai ele me deu oportunidade:
“... vOocé tem trés anos para terminar seu doutorado. E, eu ndo vou te ajudar... no
sentindo assim... ndo vou sentar e te ensinar a programar. As ferramentas, vocé tem
que fazer concomitante conforme vocé vai aprendendo essa parte.”

Eu brinco com ele que eu fiz iniciagao cientifica, mestrado e doutorado tudo
junto, porque o tempo era muito curto, eu ndo tinha condigdo de ficar no doutorado
sem bolsa. E foi muito bom. Eu me descobri nesta parte da astrofisica. Por isso que
eu acho que eu nao guardei magoa do meu antigo orientador, porque, as vezes, a
pessoa tinha um caminho para uma regido que vocé jamais iria por vocé mesma e
vocé acaba descobrindo coisas que n&o ia descobrir sozinha, sabe?

Eu terminei o meu doutorado em 2014. Eu queria continuar com ele, eu queria
trabalhar um pouco mais nessa area para depois fazer um “pds-doc” fora. Eu nunca
pensei em dar aula, nunca foi meu foco. Eu gosto mesmo é de fazer pesquisa, até
hoje. Hoje dou muita aula; a gente acaba pegando namoro em ensinar. Quando o
aluno fala assim: “professora, eu ndo entendi” e vocé tem a capacidade de poder

ensinar de uma outra forma, isto para mim € muito prazeroso. Mas, eu gosto muito
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de pesquisa. Eu sento aqui na minha mesa, se deixar eu fico o dia inteiro. Eu ndo me
sinto sozinha, pode me deixar aqui.

Em 2014, a gente tava ali no auge do Ciéncias Sem Fronteiras. Foi a ultima
leva e eu tinha colegas ali na USP que era da area da mecatronica que foi para
Australia tirar foto com canguru. Entédo, eu nunca pensei que eu ndo fosse conseguir
uma bolsa, porque eu via todos os meus colegas indo. E quando eu pedi a bolsa de
“pos-doc” do CNPqg para continuar no Brasil um ano, foi negado. Eu fiquei bem
chateada. Poxa vida, dez anos de pesquisa e vocé ndo consegue uma bolsal!? Mas &
porque eu nao tinha publicacio ainda. “... ndo desanima n&o, vamos tentar Fapesp. A
Fapesp, tenho certeza que vai sair”. S6 que pela minha histéria de vida, eu sempre
gostei de ter A e B, e fora que ja tem idade que tem que se virar; ndo daria pra voltar
pra casa e eu ia fazer o que?

Nesse meio tempo, eu recebi um e-mail de um casal de amigos, eles abriram
duas vagas para fisica, e falaram assim: “... divulga para os nossos amigos ai.” E eu
vi que tinha um concurso que era de fisica moderna. Por que esse concurso me
chamou a atengcdo? Geralmente o concurso é muito amplo, vocé tem topicos muito
grandes, vocé tem que sentar e se dedicar muito. Mas, o concurso de fisica moderna,
os topicos eram s6 de fisica moderna, e eu gosto muito. Entdo, basicamente era sentar
e estudar s6 uma disciplina.

Ai eu prestei, fui super bem no concurso. Ai, o presidente da banca, ele me
abracou, ele falou: “... vocé foi super bem no concurso, e eu tenho uma noticia para
te dar: vocé também vai ser chamada, porque sdo duas vagas.” Ai, eu voltei para Sao
Carlos para terminar o doutorado e nao saiu a bendita bolsa da Fapesp, porque acho
que o negdcio da Fapesp € a producédo. Eu voltei, defendi, terminei a minha escrita, a
corregao, e isso foi em junho de 2014. Agosto eu mudei, e em setembro, eu comego
a dar aula e t6 até hoje. E agora em setembro eu fago oito anos.

Nosso campus € pequeno. Nos temos aqui uns oito cursos no total. Aqui o
pessoal tem uma procura muito grande, principalmente, por agronomia e veterinaria,
que é da regiao; soja, milho. Mas, vocé sabe que a necessidade de formar professor
€ em nivel nacional. Entdo, aquele concurso que eu prestei... eles conseguiram abrir
o curso de licenciatura.

A Fisica, como ela é uma disciplina basica pra engenharia, pro quimico, pro
matematico, a maior parte dos cursos tem que fazer. Mesmo o curso de agronomia,

eles tém uma Fisica geral ali. Entdo, eu sou professora de todos os cursos, junto com
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0s meus outros colegas, na area da Fisica. Eu prestei este concurso pra licenciatura
e desde quando eu entrei aqui, minha maior carga € na licenciatura, seja no inicio, os
alunos que estao entrando em “Fisica I, “Fisica II”, até pro final, “Eletromagnetismo”,
“Fisica Moderna”. Eu trabalho mais com os alunos de licenciatura mesmo.

Desde quando eu comecei, foi muito desafiador. E interessante, porque a
gente nao foi educado, a gente nao foi formado para formar professores. Eu fiz o
bacharel em Fisica biolégica, fiz mestrado, fiz doutorado. Eu percebo que isso € um
problema em nivel nacional, porque hoje a gente n&o entra na universidade como
pesquisador, a gente entra como professor. Vocé ganha porque vocé é professor.
Entado, eu acho que todo mundo, independente se vocé ta fazendo engenharia elétrica
e vocé, em algum momento quer dar aula, ou vai entrar na universidade para fazer
pesquisa, vocé teria que fazer essa parte de didatica que a gente ndo tem. A
licenciatura tem todo esse cuidado em formar professores. Ou seja, vocé forma
alguém que vai formar outras pessoas. O bacharel ndo tem essa preocupagao. S6
que depois, quando vocé vé as pessoas que entram na universidade para dar aula,
sdo mais os bacharéis, e eu acho que isso € um grande problema.

Eu tive muita dificuldade. Como vocé estrutura uma aula? Quais sao os topicos
que vocé considera? Como é importante vocé discutir o plano de ensino, o plano de
aula com os alunos. Essas coisas eu nem imaginava. Eu tenho la o aluno de “Fisica
I”, ele tem que aprender isso, iSSO e isso, e eu chegava dando as aulas e pronto.

Teve um dia que uma aluna de licenciatura falou assim: “professora, eu posso
ver sua ficha dois?”, que tem o conteudo, como é que vai avaliar. Ai eu fiz assim: “por
que é que vocé quer ver isso? Isso € uma coisa interna minha.” Ai, ela falou: “ndo
professora, porque a professora de “Didatica II”, ela disse que a gente tem o direito de
ver como vai ser a avaliagao.” “Ah, a avaliagao vai ser prova.” Entdo, da mesma forma
como eu foi formada, € prova, € prova, ndo tem essa de “ah, porque vamos discutir.”
Nao tem isso dai. Entdo, eu cheguei muito crua como docente e como professora, e
fui aprendendo muito com os colegas.

Eu tenho muito amor pelos colegas, porque cada um me ensinou uma coisa.
Vocé tem que ensinar o aluno a forma de ensinar, porque além do conteudo, vocé tem
que se preocupar que, no futuro, ele vai ensinar alguém. Entdo, a licenciatura, ela
carrega essa responsabilidade grande. Tem um professor que é mais velho da turma
da fisica, ele fez a licenciatura, ele fez o mestrado; o mestrado n&o foi, mas o

doutorado foi na educagao. Entédo, ele tem toda uma forma de avaliar. Ele sempre
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discutiu assim comigo: “Joana, a avaliagdo nao significa prova. Avaliagdo é um
processo mais robusto, muito mais elaborado. Sao varias coisas que vocé tem que
considerar.”

Entdo, eu aprendi a avaliar com o Artur. Eu aprendi estruturar melhor a aula
com a Camila. Entdo, eu acho que essa minha formacao de hoje foi fruto de realmente
querer aprender, mas, mais do convivio com 0s meus outros colegas, e chegar mesmo
na humildade e falar assim: “olha, como eu tenho que fazer? Como vocé faz? Qual é
a sua experiéncia?” Entdo, hoje eu vejo que a minha forma de dar aula € um
pouquinho de cada um deles.

Uma coisa que eu gosto muito de fazer e que traz um resultado muito bom para
os alunos €, na primeira entrega da prova, eu converso com cada um. Todo mundo
sai e ai eu comego a chamar. Ai vem a Joaninha e eu sento com a Joaninha. “Aqui ta
tua prova. O que que aconteceu? O que isso significa?” Porque eu coloco essa
conversa na minha forma de avaliar. Ai, s6 comigo o aluno tem a oportunidade de
falar assim: “professora Joana, eu ndo entendo nada! Eu n&do sei nem o que é
matematica! Eu n&o sei resolver uma equacao de primeiro grau!” E ele nao teria
oportunidade de falar isso nunca, porque, no final da aula, um ou outro vai ali na louca
pra conversar com vocé. Mas, eu sento com todo mundo, nunca s6 com um aluno.

Entao, deu muito certo essa forma de escutar o aluno e de avaliar. Eu faco isso
sO na primeira prova porque € uma aula que eu perco soO para fazer isso. Eu perco,
mas eu ganho. Ai, eu anoto: esse aluno, isso, isso, isso, as dificuldades. Ai, eu fago
uma orientagao: “olha, vocé vai assistir esses videos, vai fazer isso e vai fazer aquilo.
S6 que preste atencao, a ‘Profe’ vai fazer isso s6 agora. Na segunda prova, eu ja
quero ver algo diferente.” Isso super funciona, e funciona mesmo! O aluno que nao
vai bem na segunda prova € o aluno que realmente, ele ndo ta legal no curso, séo
outros fatores que estao ali envolvidos. Mas, quando vocé identifica junto com o aluno
onde ta o problema, o negécio flui, vai embora.

Entdo, basicamente, em termos de formacdo de professores, acho que eu
tenho aprendido esse cuidado maior, porque eu sei que amanha eles vao formar
outras pessoas. Eu lembro, por exemplo, dos meus professores da graduagao em que
vocé falava assim: “Professora, eu ndo entendi por que tem que ser dessa forma. Por
que que eu nao poderia resolver de outra forma?” Ai, a pessoa vai e responde a
mesma coisa. Aquilo sempre me incomodou! Se eu falei que eu ndo entendi daquela

forma, por que ele repetiu igualzinho? Entao, eu falo para os meus alunos: “ensinar
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nao é dificil, ensinar € muito dificil, ensinar realmente é desafiador, porque sio varios
fatores que vocé tem que considerar. Mas, ensinar, a gente ndo ensina sem amor.
Nao adianta.

Esses alunos que eu estou formando, sdo eles que amanha vao entrar numa
sala de aula publica com 40 alunos para trabalhar. Entéo, se eles realmente ndo se
identificarem ali, imagina o profissional que eles vao ser... e os alunos... como
consequéncia da educagao? A gente ja tem tantos buracos, né? Entao, eu tento fazer
esse trabalho um pouco mais pessoal e eu consigo fazer isso porque, como 0 NOSSO
curso de licenciatura ndo é tdo procurado, nds temos poucos alunos. Entdo, eu
consigo fazer isso tranquilamente.

Tive um casal de alunos, eles trabalhavam na padaria aqui, e o rapaz tinha
muita dificuldade na parte da teoria. No laboratério, vocé precisa ver esse menino; ele
montava o circuito melhor do que eu; ele falava com uma facilidade que chegou no
meio do curso, ele me ajudava a dar aula para os outros meninos. E, nessa época,
ele tava querendo desistir; ja tinha reprovado algumas vezes comigo na parte da
teoria. E ai, eu sentei com ele: “olha, vocé acha que vocé nao tem talento, por qué?”
“Ah, professora, porque quando eu sento para fazer as contas...”. “Exige dedicacgao,
quanto tempo vocé esta dedicando?” “Ah, eu nao tenho tempo, porque a padaria...”.
“Entdo, vamos combinar: se dedica nos proximos dois meses. Depois a gente
conversa.” E ai foi e fluiu.

Entdo, esse cuidado, eu acabo tendo um pouco mais. As vezes, eu me coloco,
assim, no lugar de ex-aluno e, as vezes, eu me coloco também no lugar do meu ex-
orientador, quando ele falou assim: “Joana eu vou te dar essa oportunidade.” E, as
vezes, € 0 que a gente precisa. Vocé nao precisa fazer nada pela pessoa, vocé so
precisa deixar ela ir. E ai ela vai... e ela constréi o caminho dela. E ai, eu vi como é
importante o papel do professor. E ai, vocé lembra um pouco da sua histéria e vocé
vé que, muitas vezes, o professor foi o incentivador. E quando vocé para e pensa
nisso, vocé vé o quanto é importante formar professores. Com esse pensamento, eu
comecei a ter um pouco mais de cuidado com a licenciatura.

Na licenciatura, além do conteudo, eu tento trabalhar um pouco com eles essa
parte de conscientizacdo... eu falo que a licenciatura é mais do que sentar aqui e
absorver o conhecimento. E necessario maturidade. Porque vocé vai ter que saber

ensinar depois e ndo apenas saber o conteudo, mas saber ensinar. Eu tenho cuidado
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também de fazé-los entender a importancia da maturidade que eles tém que ter,
porque eles vao ensinar.

Eu tenho esse cuidado maior na avaliacao das provas; eu fago isso com todas
as turmas, independente se é licenciatura ou bacharelado. Mas, com a licenciatura,
por exemplo, se eu fico 5 minutos conversando com cada aluno pra ver as
dificuldades, com as pessoas da licenciatura eu fico 10. Eu tenho um cuidado de
perguntar pro aluno: “O que vocé esta fazendo aqui? Por que vocé escolheu este
curso?” Ai, o aluno fala: “Ah, professora, porque a minha mae era professora e ela
acha que isso € muito importante; ela gosta”. “Ah, professora, foi a nota que deu no
ENEM”. E ai, vocé comecga a mostrar pro aluno que ele nao precisa fazer aquilo na
vida dele.

E terrivel vocé ter um professor que é frustrado, que a pessoa ndo gostaria de
ta ali, mas ela ta, e eu falo para eles... “Ah, professora, € que eu nao tenho tempo para
estudar”. Digo assim: “Olha, eu te ajudo a estudar”. Ontem, a aluna da licenciatura
falou pra mim: “Ah, professora, na verdade, eu queria desenho.” Eu falei assim: “Vai
correr atras do teu sonho, menina! Vai correr atras do teu desenho. Vocé é nova”. Me
entregou a prova em branco. Ai, vocé mostra a prova pro aluno. O qué que é isto
significa? Isso nao é apenas um conteudo, tem muita coisa ali atras.

A grande maioria [dos alunos] trabalha. Da minha turma ali... de vinte alunos,
dois ndo trabalham. E vocé tem aluno que, se chover canivete, se nevar, eles estao
ali, participam de tudo. Eu dou laboratério e dou a teoria. O nosso indice de reprovagao
era muito alto e, as vezes, o aluno era muito bem no laboratério. Entdo, a gente
separou. Tem a “Fisica | -Laboratério” e “Fisica | -Teoria”. E eu trabalho com eles nos
dois. O caboclo ta la... vai no laboratério, ndo faz nada, e eu pergunto: “Cadé o seu
relatério? Vocé nao entregou?” “Ah, professora, eu ndo tenho tempo de fazer o
relatério.” E aquilo também... ndo tdo acostumados a sentar. Mesmo eles estando na
universidade ha dois anos, isto se repete, sempre deixando as coisas por ultimo.

No ultimo ano que vocé vé que eles amadureceram realmente. E é bonito ver
a evolucao no conhecimento. Vocé comeca a falar coisas e vocé vé a prova. Mas, em
especial, os que entram, eles nao sabem matematica basica. Eles nao sabem resolver
uma equagao de primeiro grau, eles ndo sabem estudar, eles ndo tém otimizagéo do
tempo. Entédo, grande parte dos alunos senta, olha pra mim no laboratério, fazem as
praticas, vao na sala de aula, prestam atenc¢ao no que eu falo, mas nao fazem a prova

e vao muito mal realmente.



155

E, assim, eu sempre falo pra eles que eu fico muito decepcionada porque eu
pego o exercicio do basico e eu fago um, dois, trés passos, do mais basico ao mais
avancado. Ai, eu falo assim pra eles: “vocés nao tiveram nem a capacidade de
reproduzir os exercicios que eu dei no caderno... porque, se vocés tivessem feito isto,
vocés saberiam resolver a prova.” Entao, eles ndo sabem estudar. Muitos deles sao
desmotivados: “eu estou aqui porque eu cai de paraquedas aqui’. A grande maioria
ta ali, mas, com outras perspectivas. Entao, realmente, se eu pegar e mostrar pra vocé
as provas de “Fisica I” das engenharias e da licenciatura, vocé vai ver que a
licenciatura € bem inferior. Entdo, sdo os alunos que estdo ali, em sua maior parte,
porque eles ndo conseguiram entrar em outro curso. E triste falar isto, mas é a
realidade.

Eu percebo, com os meus alunos negros, os meus alunos de minoria, 0s
LGBTQ+, eu tenho esse olhar um pouco mais cuidadoso, digamos assim. Eu tenho,
eu nao digo preferéncia, de forma alguma, eu trato todos iguais. Cada pessoa € um
ser complexo, mas, tem aqueles que fico um pouco a mais, porque a gente sabe que
se eles desistirem, quando o branco desiste € um branco que desiste, ele vai ter cinco
portas abertas la na frente com outras oportunidades. Quando o negro desiste, ele vai
ter uma porta, se ele tiver sorte, né? Entao, eu ndo digo isso a eles, eu tento mostrar
a importancia que o estudo vai fazer na vida deles, que eles precisam disso. Nao é
uma preferéncia, mas eu acabo dando um pouco mais de ateng¢ao. Eu ndo permito
que eles falhem, Fernanda.

Por exemplo, eu tinha uma aluna, a Mariana, que era negra. Ela foi super mal
na primeira prova e, nessa conversa que eu fago pessoalmente, eu percebo que esse
tempo com ela foi muito maior, porque vocé acaba tendo essa responsabilidade de
falar para eles que a gente precisa deles, de falar que eles que vao ser o diferente
amanha e eles que vao nos representar e os outros que virdo vao precisar deles,
sabe? Acaba sendo algo natural eu me identificar com meus alunos negros, olhar por
eles e me ver, saber que eles vao passar por coisas, que eles vao escutar coisas que
eu escutei. E eu conversei com essa menina, Fernanda, entdo, eu s6 sei que ela
passou com uma notona. Ela falou assim: “Ah, professora, eu nao tinha pensado por
essa perspectiva, eu tava desmotivada por isso, por isso...”, Ai vocé escuta e parece
que vem um pouquinho de vocé ali, sabe?

Vocé tem essa responsabilidade! Eu ndo permito que os meus alunos negros

e negras, em especial, fracassem. Uma coisa é chegar e dizer: “Oh, professora, eu



156

realmente percebi que ndo € uma coisa que eu quero”, eu apoio. Mas, eu nunca deixo
eles desanimarem ou desistirem, porque eu sei que eles sao poucos. Para mim
significa que eu fui uma, digamos assim, sortuda. Se vocé olhar a histéria da minha
familia, eu fui a unica que consegui estudar em uma universidade publica... que s6 eu
estudei. Entdo, essa responsabilidade eu carrego na minha carreira, de ser boa
naquilo que eu faco, de ter responsabilidade nas atividades que eu pego. Eu tenho
isso pra mim que a gente € mais cobrado, porque a gente é diferente, porque a gente
€ unica. Consequentemente, vocé acaba cobrando um pouco mais no sentido de no
futuro, daqui a cinquenta anos, ver uma mulher negra nesse ambiente ser algo mais
natural.

Ao mesmo tempo, isto traz uma responsabilidade. Entao, “Ah! Vai ter um edital
ou vai ter o projeto sobre mulheres na ciéncia...” Eu tenho que participar! “Ah, por
qué?” Porque ela € a mulher na fisica, porque ela é a unica mulher negra. “Ah, vamos
falar de racismo na universidade”, eu sou obrigada a participar. Entédo, isso acaba
sendo um carma. E triste falar isso, mas, pra mim, acaba sendo sim. Por exemplo, as
vezes, eu nao quero participar, as vezes, eu quero simplesmente fazer a minha
pesquisa. Mas, se eu nao faco aquilo, eu fico com a consciéncia pesada, porque como
eu represento uma minoria, se eu nao estiver la discutindo, se eu nao estiver la
colocando a minha cara para bater, quem vai estar? Quando a menina negra entrar
na universidade e ela ndo ver uma pessoa negra, ela ndo vai se sentir representada.
Entao, isso acaba tendo uma responsabilidade muito grande! Eu sempre encarei
desta forma.

Quando vocé encontra outros colegas professores, quando eles se reunem,
eles sdo muito de levantar a bandeira. Eles sdo militantes mesmo. Eu acho muito
bonito sé que eu n&o consigo. Eu gosto muito mais de falar de trabalho do que falar
sobre essa tematica. Nao porque tem algum problema, mas € porque eu realmente
gosto mais. Eu tenho aprendido um pouco de como trazer essa parte para sala de
aula que €& muito importante. Mas, eu tenho isso para mim como uma
responsabilidade, tenho também como um fardo, as vezes.

De tanto escutar eles falando “Ah, isto € muito importante”, ai um dia eu
conversando com uma geologa, ela € negra também, ela falou assim pra mim: “Vocé
nao € obrigada a ser uma militante porque vocé € uma mulher negra.” Eu falei: “A
gente tem que ser, a gente tem que ta ali, porque se a gente nao estiver ali, né? ...se

a gente nao se mostrar, como a gente vai abrir caminhos para os que vierem depois
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de nos?” Ela falou assim: “Nao! Isso é importante. Mas, eu falo, assim, vocé nao é
obrigada a fazer projetos, vocé nao é obrigada a sempre levantar essa bandeira.” Ai,
depois que ela me falou isso, eu comecei a dosar mais, sabe?

Hoje eu tento fazer um bom trabalho, eu tento ser, digamos assim, uma
militante na universidade onde estou, com os alunos, que ja € muito desafiador, e eu
nao me sinto mais tao responsavel. Acho que depois dessa fala eu tento entender a
minha responsabilidade como mulher, negra, formando outras pessoas, na area da
fisica. Mas, também, com a minha esséncia, com aquilo que eu gosto de fazer, aquilo
que eu gosto... aquilo que me completa. E eu acho que tem que ter um equilibrio. E
importante eu estar ali, € importante eu falar sobre a mulher negra na fisica, € muito
importante, mas nao s6. Acho muito importante porque se vocé nao falar, se eu nao
falar, quem vai? E a mulher branca, vai ser o homem branco, com aquele discurso
que a gente ja conhece? Entdo, a gente precisa ir. Mas hoje, eu tenho pra mim que
eu tenho que dosar porque se eu nao me sentir feliz fazendo aquilo, vocé nao motiva
ninguém. Entdo, eu tento dosar.

Eu me sinto muito mais feliz € fazendo minha pesquisa e sendo diferente dentro
da minha pesquisa. Entdo, quando eu me reuno com os professores de fisica, eu sou
a unica negra ali, eu sou a unica astrofisica ali, eu sou a Unica que faz aquilo, que faz
aquela pesquisa. E eu tenho todo esse cuidado de n&o envolver tanto s6 essa tematica
e deixar minha pesquisa de lado. Mas veja, ndo € uma critica pra quem faz isto, mas,
eu acho que pra voceé gritar e pra vocé ser ouvido, vocé tem que ta la em cima. Entéo,
nao adianta eu falar para vocé que... “Ah, nés mulheres, a gente tem que se envolver
com ciéncia, sim!, Tem que ir pra fisica...”, sendo que eu fui pra fisica e nao tive
destaque. Entéo, eu... eu acho que, quando a gente consegue um espaco na expertise
que a gente faz, e a gente grita a partir daquilo ali, a gente vai ser muito mais ouvido.
E a minha forma de ver e é um equilibrio que eu consegui.

Depois que eu ganhei o Prémio, ai todo mundo... “Ah, vem falar de mulher...”
Eu nem sabia, ai eu tive que pegar aquelas estatisticas e fiquei horas fazendo aquelas
apresentagoes... hoje, eu ja tenho muita coisa pronta. Mas, isso € muito importante
porque eram coisas que eu hao via, porque, ha nossa época, nao tinha tanto essa
discussao... porque nés éramos tao poucas que era normal; era normal nao ver. E a
gente acaba se acomodando e isto € um perigo muito grande.

E eu percebi como foi importante para o meu amadurecimento como mulher,

como mulher negra na area da fisica ver essa estatistica, ver essa realidade e ver,
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muitas vezes, que eu nao desisti porque eu tive uma mao e que muitas das minhas
amigas, elas nao vao ter essa méao. Entao, é importante eu gritar, € importante eu
falar. Mas, ao mesmo tempo, é importante eu gritar e falar no meio em que eu estou.
No6s precisamos de mais mulheres, de mais mulheres negras na ciéncia, na fisica.
Mas, nés precisamos de mulheres que realmente fagam muito bem fisica, fagam muito
bem quimica, fagam muito bem tudo.

O prémio, ele é mais do que os 50 mil que da para fazer muita coisa. Eu acho
que a visibilidade foi muito importante pra mim e, aqui, eu posso te falar que nao é a
visibilidade... eu como pessoa, mas a mulher negra. Ser convidada pra ir em lugares...
vocé vé 0 quao nos somos escassas em todos... coisas que vocé nem imaginava.

Veja aqui, uma cidade pequena, com um PIB elevado, com o IDEB alto, uma
cidade rica... da soja. Vocé vé negro onde? Aqui, a gente tem uma imigragdo muito
grande de haitiano. Entdo, os negros, eles estdao sempre trabalhando nas casas e
trabalhando na empresa aqui de frango. E isso que é o normal. Ai, de repente, vocé
vé que vocé € aquela que saiu no jornal. Vocé ganha uma visibilidade, vocé ganha um
poder de fala. Entdo, em muitas situag¢des, eu consegui, digamos assim, interceder
por aqueles que jamais teriam oportunidade. Entdo, eu falo assim que essa
visibilidade em termos humanos foi muito importante pra conquistar espacgo. Entéo,
eu acho que o que eu posso dizer do prémio... a parte mais importante para mim foi
essa visibilidade, visibilidade da mulher negra.

Na minha graduacéo, a fisica-biolégica carrega um pouco mais do género
feminino... era metade, metade. Agora de raga, era s6 eu. Nessa época, na UNESP,
eu lembro de trés alunos negros... eu, um aluno que veio do continente africano, ele
veio de intercambio para computagado, e tinha a Claudia que era uma aluna da
matematica do noturno. Eram sé nés trés e eu ndo conheci mais nenhum negro nessa
eépoca.

E eu lembro de dois professores negros, também, a professora Adriana da
parte da computacao e um professor da area de Humanas. Quando vocé pensa em
raca na UNESP, eram essas pessoas que eu conheci. Em termos de género, tinha
bastante menina. Quando vocé pega fisica médica, fisica bioldgica, vocé tem uma
maior diversidade de género. E, nessa época, também, t6 falando de 2000, 2003... a
gente ainda ndo tinha as cotas. Entdo, vocé ter um negro ali, era um ponto fora da

curva mesmo.
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Quando eu fui para a USP, ali para Sao Carlos, 0 numero de meninas ja
diminuiu bastante porque vocé vai para a pés-graduacgao. Eu lembro que, nas minhas
aulas, era uma aluna e, depois, eu conheci a Gabriela. O numero em termos de
diversidade de género € bem menor. E eu lembro de um aluno, o Nilton, que veio de
Minas, que era um aluno negro que eu conheci ja no segundo ano do mestrado. Entao,
assim, em termos de raga, vocé conta nos dedos... uma mao € muito! Em termos de
género, as duas ali na parte da graduagao e, na parte da pos, realmente, elas sao
bem poucas.

As vezes, vocé vé um pouco mais porque vocé mistura areas. Entdo, por
exemplo, tem disciplinas que é a base para todo mundo que entra na fisica... tem que
fazer... independente da area. Entao, vocé pega a fisica mais aplicada, as vezes, vocé
vé um numero maior de meninas. Ou mesmo, na astrofisica, vocé vai ver um numero
um pouquinho maior de meninas. Agora, quando vocé olha para a fisica tedrica, pura
mesmo, ai € ambiente bem dificil, € um ambiente bem misdgino, sabe? Essa, a fisica
mais pura € o homem que sabe, o homem que é... o homem europeu, branco, que
sabe tudo de fisica.

Vocé vé pelo numero de Nobel, quem que ganha? Eu lembro que eu fui,
recente, num evento no Rio de Janeiro. Com esse professor de mestrado... eu nunca
publiquei 0 nosso trabalho... e eu sempre tive carinho pelo meu trabalho... que € um
trabalho de anos ali que vocé esta aprendendo uma coisa nova. E o que que eu fiz?
Eu pensei assim: “Quer saber? Eu vou |la apresentar esse meu trabalho...” ...que é
fisica tedrica, que nao foi publicado ainda. Ai, eu peguei e fui. Quando eu cheguei I3,
tinha uma moca iraniana que tava apresentando.

Dividiu a sala por tépicos e tinha uns senhores na minha frente e ela
apresentando, discutindo 14 os resultados, e um falou assim: “Ah, mas o que € aquilo
ali?”, perguntou pra ela. E ela falou assim: “Olha, eu ja respondi aquilo ali...”, era uma
coisa basica na parte de cosmologia. Ai, um que estava do lado, “Ah, deixa ela falar.
E mulher, vocé vai dar atengao? E s6 falar, logo ela termina que a gente volta a discutir
sério.”

Ent&o, olha as coisas que vocé escuta. Eles nem tiveram cuidado da conversa
e que tinham pessoas atras escutando que estavam falando, né? E ali, eu t6 falando
de fisica pura, mesmo. Entdo, € um ambiente bem dificil. Eu acho que a mulher que
sobrevive nesse ambiente, ela gosta muito de ciéncia, gosta muito do que faz, porque

€ um ambiente que vocé fala assim: “Ah, ndo preciso disso... ndo preciso ficar aqui.”
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Mas, enfim, voltando ao numero, o que eu percebia: na graduagdo, tinha mais
mulheres porque o curso era Fisica biolégica. Se fosse fisica, ai teria 10% do que
tinha. Ai, no mestrado e no doutorado, ja diminuiu bastante. E negro, é o que tem na
estatistica, bem pouco.

Eu sempre quis fazer “pds-doc” na area da astrofisica, mas eu sempre quis
fazer essa experiéncia internacional. Todo mundo falava que era assim... um divisor
de aguas. Era o antes e o depois que vocé viaja. Depois dos trés anos de probatorio,
eu tenho aquela bolsa da Fulbright que é professor visitante junior. E, ai, eu escrevi
pra um professor, 14 em Nova lorque, e ele foi super gente boa comigo: “Nao Joana.
Claro. Vem sim. Vou te ajudar a escrever o projeto... escreve € me manda.” Ai eu
escrevi 0 projeto, mandei para ele, ele super melhorou e a gente enviou para a
Fulbright e eu consegui. Ai, depois de uns trés anos, acho que deu trés anos exatos...
ai peguei e fui. Isso foi em 2017.

Eu lembro quando eu cheguei em Nova lorque e foi engragadissimo porque eu
fiquei no Bronx. No Bronx, sé tem negro! E impressionante, Fernanda! Vocé vai no
mercado, s&o sé pessoas negras. Vocé vai no banco... eu nunca tinha visto isso!
Porque aqui... um pais miscigenado... Eu achei tao interessante, engracado, sabe? E,
aqui, vocé tem uma hierarquia... Entdo, vocé vai hoje em qualquer gerente de banco,
vocé nao vai ver uma pessoa negra. La ndo! No Bronx, quando eu tive um problema
na conta. “Ah, chama o gerente”. O funcionario era negro, o gerente era [negro].
Fernanda, vocé entra na universidade € so6 branco.

Olha que dicotomia! Na rua tudo é negro, vocé entrou na universidade é so6
branco; negro € minoria. Como & que pode, né? Mas la, € muito segregado, é muito
segregado mesmo, e isso me chamou muita atengdo. Os alunos sdo a grande maioria
brancos, poucos sao negros, e € uma universidade muito barata. Eles pagam assim,
os alunos pobres... eles pagam 1.000 ddlares por ano. Uma disciplina nos Estados
Unidos em uma boa universidade é em torno de 20.000 ddlares. Entéo, a diferencga...
esses 1.000 dolares € mais ou menos assim, quase nada.

Eu sempre passava em frente as salas antes de chegar na minha, e eu ficava
olhando, s6 pra ver como é que € e tal. Ai, um dia eu passando, tinha um professor
dando aula de laboratorio, e ele era negro. Nossa, Fernanda, quando eu vi aquele
professor negro, sabe quando algo desperta? Eu fiquei tao feliz! Nossa, que homem
bonito! Eu fiquei muito feliz. Quando eu vi aquele professor, eu me senti identificada,

€ eu percebo que, as vezes, isso acontece com a gente também. Quando vocé vai
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participar de um projeto e o aluno, uma aluna, principalmente, vé vocé negra... vocé
vé que ai ela se identifica. Vocé vé que, no final, ela quer conversar... ela consegue
enxergar o futuro dela ali, e eu nunca tinha me dado conta disso.

Nunca tinha parado para pensar que durante toda a minha graduagdo, o meu
mestrado, eu nunca tive professor negro, eu nunca tive alguém que trouxe essa
tematica. Hoje, a gente discute isso na universidade. Hoje a gente coloca numa aula
a questado da diversidade. Eu nunca tive isso. Eu comecei a pensar nisto como
professora, quando vocé chega na sala de aula e vocé ndo vé alunos negros, ou
entdo, vocé vé um. Agora, a gente vé um pouco mais por causa das cotas, mas eu
vejo que realmente a gente acaba achando que essa diferenga, desigualdade, € uma
coisa normal.

Sabe, Fernanda, o unico lugar, no Brasil, que vocé, como mulher negra, homem
negro, pode se sentir em paz é no concurso publico... porque vocé vai la, vocé presta
0 concurso e o mérito de vocé sentar, mesmo que vocé tenha cota ou sem cota... isto
€ uma outra discussao... porque a cota a gente sabe que tem uma diferenca pequena,
mas é o seu cargo”. Vocé fez o seu mestrado, fez seu doutorado e vocé ta ali. Nao é
uma escola particular que vai chegar um casal racista e vai te tirar do seu cargo... “Ah,
eu ndo gosto daquela professora”, mesmo que aquela professora ndo tenha feito
nada. Tantas outras historias que eu escuto falar que a pessoa tinha um cargo muito
bom, ai, de repente, por essas situacdes, a pessoa tem que sair.

Eu falo que o concurso publico ainda me traz paz, porque eu posso fazer as
coisas da universidade, eu posso fazer os meus projetos, eu posso pensar nos meus
sonhos, mas sem ter aquele medo de ser julgada ou ser tirada daquela situagao por
racismo. E claro que existe isto internamente... por exemplo, “Ah, eu vou tentar uma
chefia, ou eu vou tentar um outro cargo, vocé tem isso. Mas, néo é algo que me atinge
porque eu realmente ndo gosto desses cargos administrativos. Meu negaocio € dar
aula e fazer pesquisa; € a minha paixao. Entdo, eu nao almejo ser uma reitora. Mas,
isso é triste.

Hoje, eu até discuti isso em uma live. Se eu nao tive prestado concurso e
entrado, eu nem estaria trabalhando em uma universidade privada. Olha ao redor e
vé, nas universidades privadas, quantas pessoas negras tem? E quantas mulheres
negras tem dentro dessas universidades? E assim, rarissimo. Eu posso te dizer uma

ou outra excegao. Nao tem. Realmente, ndo tem. Eu nunca vi um gerente negro. Nao
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tem. E tanto é que deu aquele rebolico quando a Luzia Trajano colocou aquele
trainee...

E s6 para finalizar sobre esta tematica, comecei a ler uma dissertagao
interessante que chamava a soliddo da mulher negra. Eu acho que isso eu nunca tinha
reparado que, quando vocé chega no nivel que a gente ta, vocé fez o nivel superior,
o teu ambiente ja descarta uma grande parcela da populagéo negra, porque vocé nao
convive mais com pessoas negras. E, ai, vocé comega a ver quais sdo as
possibilidades de um relacionamento que vocé tem e vocé vé que é minuscula.

Hoje eu sou solteira. Eu namoro um polonés. E eu sempre fui muito critica de
pessoas que hamoram pessoas de outro pais. S6 que, nessa época, eu estava focada
no estudo, sempre muito focada. Talvez, inconscientemente, sabendo que eu nao
tinha tantas possibilidades, sempre muito focada. Os homens negros que eu convivi
nao queriam saber de mim, porque eles queriam mulheres brancas. E essa é a
verdade. E os homens brancos querem mulheres brancas. E muito raro vocé ter um
brasileiro que quer uma mulher negra. Ah, tem sim, quando vocé vai pra pobreza. E,
mesmo assim, vocé tem o racismo ali dentro... ai € mais natural vocé encontrar a
miscigenacao, vocé ter branco com preto. Quando vocé vai pra classe superior, ndo.

Discutindo isso com um colega meu, ele falou que essa coisa € da minha
cabeca. Ai, eu falei assim: “Olha, quando a gente chegou aqui, vocé era solteiro e eu
também. Nos estamos aqui faz 8 anos; eu sou solteira e vocé também. Quando vocé
pensou na possibilidade de me namorar?” Eu falei na cara dura. Ele falou assim: “E,
Joana, porque vocé so trabalha.” Eu falei assim: “Nao, nao tem nada a ver uma coisa

com a outra”. “Ah, porque a gente é amigo

Mas, vocé também era amigo das outras.
Porque pra vocé nao seria natural namorar uma mulher negra. Vocé € de Ponta
Grossa, apresentar pra sua familia uma mulher negra, né?”

E isso é tdo verdade que ai eu comecei a pensar... eu comecei a fazer uma
retrospectiva do meu passado. Como eu sou uma pessoa, assim, muito amiga, muito
expansiva, eu sempre tive muitos colegas. Quantos dos meus colegas que, as vezes,
eu tinha um certo interesse, uma certa afinidade, mas, quantos deles me usaram para
chegar em outras mulheres, mas nunca me vinham com uma possibilidade?

Eu comecei a entender por qué. Porque se vocé é de uma classe mais baixa,
ta tudo bem. Quando vocé vai pra uma classe mais alta, vocé ndo tem com quem se
relacionar, isso € a mais pura verdade. E, ai, entra essa minha questao... do polonés.

Eu conversando com ele, discutindo esse negdcio de racismo... como sempre a gente



163

conversa... eu falei assim: “Wocé nunca pensou quao seria dificil namorar uma mulher
negra, né?” E ele falou assim: “Joana, quando eu conheci vocé, eu, pra mim, eu nao
percebi que vocé era uma mulher negra.” O que me encantou em vocé € a sua
conversa, 0 seu jeito de ser e o jeito que vocé interage com as pessoas. Eu nunca
percebi que vocé era negra. Realmente, eu ndo percebi. Depois eu fui ver que vocé
era uma mulher negra. De repente. Mas, eu néo percebi”.

Essa fala dele me marcou, porque, no Brasil, acontece o contrario: primeiro
vocé vé isto, depois vai ver o restante. E isso me fez ver o quanto que realmente ele
me valoriza na minha esséncia, naquilo que eu sou, né? E ndo naquilo que eu
represento; “Ah, porque eu sou isto... Ah, porque eu sou negra. Ah porque eu sou
aquilo.”

Eu tenho quatro irmaos. Um casou com uma mulher negra. Os outros trés
casaram com mulheres brancas. E quando eu falo branca, € branca, branca.
Realmente, a partir daquela mulher branca, ele conseguiu acender mais ainda. Entéo,
eu acho que nds negros sabemos disso... e 0 homem negro, ele busca realmente
mulher branca. Nao vem dizer pra mim que foi amor! Teve outras possibilidades, meus
irmaos tiveram outras possiblidades, mas nao quiseram, quiseram a mulher branca. E
nao adianta falar assim para mim “nao, Joana, é que vocé sempre foi a minha amiga.”
Sao desculpas, sao desculpas. “A Joana é top five”, mas ela é top five pra ser amiga,
nao pra casar, casar € com a mulher branca. E essa mentalidade que... “vou casar
com uma mulher branca”, ela ta impregnada na nossa populagao brasileira.

Eu vejo que, nos Estados Unidos, tém um racismo muito forte, mas é
segregado, é preto com preto, branco com branco. Eu ndo sei o que € pior. Aqui, a
gente tem um racismo muito forte, mas aquele racismo escondido, e isto machuca
mais ainda porque quando ele ndo é escondido... quer dizer que eu vou me relacionar
com um negro, os meus filhos vao ser negros, a minha comunidade vai ser negra e
eu vou ser feliz. Aqui, nem essa possibilidade a gente tem. Tem sim, se vocé for pobre,
vocé tem até uma possibilidade... um leque maior de possibilidades... “Ah, eu quero
um preto pobre, um branco pobre”. Mas, quando vocé vai pra uma classe... eu estou
falando classe baixa um pouquinho melhorada... eu t6 falando de pessoas que vivem
ali com seu salario publico, ali, vocé ja ndo encontra. E sdo coisas que a gente vai
percebendo e vai nos machucando. Perceba quantas mulheres negras solteiras no

NOsSsSo meio, no nosso nivel, sdo muitas.
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Entdo, sdo coisas assim que é dificil separar a histéria. Vocé olhar a mulher
negra como professora, como formadora de professores ali na fisica, € todo um
conjunto de vida, € uma coisa s0O, sdo muitas dimensdes pra uma pessoa so. E é
verdade, e eu percebi, Fernanda, eu percebi essa questdo do quanto eu sou sozinha,
0 quanto passei a minha vida toda sozinha. Quando eu entrei aqui, ai vocé comeca a
conviver com outros e ai vocé comega ver essa dimensao que antes eu nem percebia
ou faz que nem percebe. Quando vocé esta ali no seu grupo de mestrado e doutorado
e vocé vé que comegam a mexer 0s pauzinhos e vocé sempre vai ficando... ai vocé
fala: “Ah nado, € porque eu sou muito exigente”; “Ah ndo, € porque eu sou muito
focada.” Na verdade, foi falta de possibilidade. Ai, ninguém me quer e vocé vai fazer
o qué?! Ai, vocé vai indo, vai indo ... enfim, né?

Mas, enfim, Fernanda, eu ndo poderia deixar de falar sobre esse aspecto... um
aspecto que me marcou... € eu comecei a perceber mais ainda isso depois que eu
conheci o polonés. Entéo, sdo situagdes que a gente vé acontecendo e machuca, né?
Eu passei por isso. Vejo colegas passando por isto e a gente sabe que as que virao

vao passar por isto.

3.3 ELISABETH

“Eu ndo me via naquele universo de homens brancos...”

A minha familia € muito humilde, uma familia com dez filhos. Meu pai era a
pessoa que trabalhava e minha mée tomava conta da gente. Ambos nao tinham nem
0 primario, mas valorizavam, viam na educagdao uma forma de mudar a nossa
realidade. Naquela época, meu pai era inspetor de aluno na Universidade Federal
daqui da Bahia, na Escola Politécnica, que era onde formava, praticamente,
exclusivamente, engenheiros. Nao tinham mulheres; era homem. Geralmente, minha
mae dizia: “Va buscar o dinheiro do pao”. Ai eu ia la buscar o dinheiro do pao e nisso
eu ficava olhando, e eu ndo me via, ndo me via naquele universo de homens brancos,
de olhos azuis, tudo com carro. Eu dizia: “poxa, eu queria tanto estudar aqui”, mas eu
achava que eu nao tinha pertencimento aquele lugar, pela minha condigao.

Meus pais botavam a gente sempre nas escolas publicas. Existia a escola
particular, mas, a gente n&o tinha condicdo nenhuma... Naquele periodo, a gente

comecava a estudar aos sete anos de idade. Ndo era permitido em escola publica ir
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abaixo de sete anos. O que acontecia: os mais velhos ensinavam os mais novos. E,
ai, eu trago uma irma, muito querida, que inclusive passa hoje por dificuldades de
saude e que ajudo a cuidar dela, com muito carinho, com muito orgulho. Ela foi quem
me alfabetizou.

Entao, eu fui aos sete anos de idade para a primeira série A... a primeira série
B... para depois ir para o segundo ano. S¢6 ai, dois anos. Mas, quando eu cheguei 13,
logo no primeiro ano A, eu sabia ler, sabia escrever. A professora viu que era para
aprender o alfabeto... Ai, disse: “Nao. Ela sabe!” E passou para eu fazer o primeiro
ano B. Quando chegou no primeiro ano B, eu também ja sabia tudo. Entdo, resumindo,
me fizeram um teste. Quando viu, no meio do ano, eu ja estava no segundo ano...
numa escola muito pequena chamada Monteiro Lobato, uma escola que eu tive a
honra de ter uma professora que eu ndo esqueco seu nome... Orcalina Oliveira, uma
referéncia para mim.

Foi a primeira pessoa que eu digo assim, acreditou em mim. Por qué? Por que
ela me incentivava. Ela era muito rigida, as vezes, toda a turma tinha medo! Ela falava
muito alto, muito forte e ela dizia varias coisas que hoje nao seria permitido; acho que
ela seria processada: “Nao venha com essa roupa suja! Amanha sé vai entrar aqui
com a roupa limpa, porque pobreza nao é sindnimo de sujeira.” E, ai, no outro dia, o
menino chegava limpinho. Ensinava a gente a escovar os dentes, ensinava a gente a
orar, a rezar. Ao mesmo tempo que ela era dura, ela depois inventava: “Vamos fazer
uma festa!”. Ai, eu fui Chapeuzinho Vermelho. Até hoje sei a musiquinha do
Chapeuzinho Vermelho. Entao, ela era uma pessoa assim... ela era aquela professora
que fazia a fungao, também familiar, de nos educar por questdes basicas.

Lembro que eu gostava muito de estudar. A gente nao tinha livro... eram
poucos livros... e, ai, eu ajudava os colegas. Uma vez, ela me pegou no banco
ensinando matematica... que matematica foi assim... uma coisa que eu me
identifiquei... nas exatas. E ai, ela me pegou com o giz. Gente, ela deu um grito na
entrada da porta que eu me tremi toda! Eu disse: “E agora?” E ela: “Elisabeth, minha
filha, pelo amor de Deus, ndo queira ser professora!” Eu pensei que ela ia reclamar.
Ela falou: “Nao queira, minha filha, ser professora! Nao, isso nao vale!” Ai falou, se
queixou, mas, aquela coisa que eu gostava, nédo teve jeito. Eu fui ser... foi professora.
E, alids, amo a minha profissdo! E onde eu me encontro. E um lugar que eu sempre

gosto de estar... € junto com meus estudantes.
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E, a partir dai, eu fui pro Edgar Santos, escola publica. Antes disso, eu fui fazer
uma admissao. Eu fui do ano que a gente tinha que fazer admisséo. E era assim: se
VOCé nao passasse nessa admissdo, vocé nao ia para o ginasio. Era o primario e o
ginasio. Ent&o, a gente saia do ambiente de trés escolas que tinha, ia fazer essa prova
de admissao, que era feita no estado todo, em uma outra escola enorme, chamada
Allan Kardec. Primeiro, foi aquela escola que eu nunca tinha entrado numa escola tao
grande. E ai, ja fiquei nervosa quando sentou todo mundo separado, aquela rigidez.
Entregou a prova, a mesma coisa do vestibular. Quando eu abri morrendo de medo,
e ai comecei, eu digo: “Meu Deus, eu sei tudo dessa prova!” Comecei a responder
tudo. Eu respondia tudo e eu ndo acreditava que eu sabia tudo aquilo. E ai, tem o
resultado.

Como sempre, a gente tem aqueles colegas... e eu, subindo a ladeira, ele ja foi
dizendo assim: “Elisabeth, vocé perdeu!” Eu ja subi com as lagrimas descendo,
chorando. A gente € bem assim mesmo, ja se move chorando. Quando eu cheguei,
ela (professora Orcalina) estava la: “Minha filha, vocé foi a melhor nota. Vocé passou
com 9,1!” Nunca me esqueci disso... 9,1 na admissao. E ela chorava porque eu passei
na admissédo. E ai vai eu para o ginasio.

No ginasio, tento a antiga escola técnica, porque minhas irmas ja tinham feito
escola técnica, e eu fiz. E, na época, a gente estudou junto. Mas, naquela época, juro
para vocé, foi assim, uma decepcao! Eu perdi esse vestibular. Sai chorando la do
Barbalho, que € um lugar longe, até a minha casa. Um amigo de meu pai me encontrou
no dnibus e pensou até que eu estava passando mal. “O que vocé tem, minha filha?”
“Eu, nada”. Eu nao conseguia falar chorando de tristeza, porque eu queria estudar na
escola técnica, que era escola de referéncia. Era uma boa escola onde minhas irmas
estudavam. E eu lembro que sempre existe aquela crueldade. Teve uma colega que
mesmo sabendo do meu empenho, de como eu era, chegou e me disse assim: “Ai,
vocé é ovelha negra da familia”, porque eu nao passei no vestibular. Eu nunca vou
me esquecer.

Ai, eu vou pro Colégio Central, que é uma grande escola estadual, mas
continuei no meu sonho de querer entrar naquela universidade. E ai, meu pai e minha
mae viam minhas notas... meu empenho... muito comprometida. Era daquela que
minha mae n&o queria deixar... eu saia debaixo daquela chuva, aquele aguaceiro.
“Néao, hoje nao vai ter aula!”. Eu ia debaixo de chuva e chegava Ia, a escola fechada

porque nao teve aula. Entdo, era assim que eu encarava. Eu adorava... eu sempre
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gostei muito de estudar, da sala de aula, de estar com os colegas e isso foi muito
importante na minha trajetéria.

E ai, um professor, um engenheiro da universidade, meu pai falou de mim, que
eu estava estudando no Central, de como eu gostava, e ele era dono de um cursinho
de vestibular. “Mande sua filha assistir aula de matematica e fisica de graga”. Ai, eu
fui. Foi ai que eu fui apresentada, de alguma forma, a fisica. Mas a fisica que ele
comecou a falar era uma fisica, assim, decore. Ja no Central, tive um professor que
era de origem alema, ele fazia experimento e eu fiquei encantada com os
experimentos de 6tica, e eu dizia: “Poxa, mas nao é decorar”.

Ai, o que aconteceu? Eu via muito pouco de biologia, porque foi um periodo do
desmonte da nossa escola publica, porque o governo resolveu fazer cursos
profissionalizantes e tirar o ensino médio, como agora quer fazer novamente. Nos
tinhamos cursos do nivel patologia clinica, administracdo, contabilidade. Se eu
entrasse nesses, adeus, eu nado ia ter mais matematica, nao ia mais ver fisica, nao ia
mais ver quimica. E o que foi que eu fiz? Escolhi o curso de desenho. Eu sou
desenhista. Imagine! Nao gostava de desenho, mas sé escolhi para continuar
estudando matematica, fisica, quimica. E nisso, eu ndo via biologia, ndo via geografia,
nao via outras disciplinas que era de outro curso.

E assim! Esses modulos que dizem assim... vocé vai escolher o que vocé
quiser... é ilusdo! Isso que o governo, inclusive o atual, defende em propagandas... é
uma ilusdo! E novamente buscar para que o filho da classe trabalhadora, do mais
pobre, ndo chegue a um ensino superior. Esses cursos retiram disciplinas
como Filosofia, Sociologia; essas dai, nem sonhar! Na época da ditadura, nao tinha.
Era estudo dos problemas brasileiros... EPB e Educagédo Moral e Civica, EMC. Era
bem assim!

Nessa trajetoria, eu comecei a gostar por conta desse professor que mostrava
os experimentos no Colégio Central e, ai, eu fui para aquele cursinho e eu digo: “Poxa,
fisica ndo é para decorar!” Agora, olha que ousadia, né? Eu cheguei e disse assim:
“Entao, ndo vou mais assistir a aula desse professor. Se ele esta dizendo que é para
decorar, entdo, vou pegar o modulo e ficar estudando”. E ai, meus colegas que podiam
pagar falavam muito de um professor que era de biologia, muito famoso no Estado. E
eles: “Entre com a gente, ele n&o vai saber!” Eu tomei coragem, fui até o professor e
disse: “Professor, eu s6 posso aqui assistir matematica e fisica, mas eu gostaria de

assistir sua aula e ai ndo assistir mais fisica. O senhor pode deixar?” Ele disse: “Sente
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ai”. [Ele] me deu médulo, me deu tudo e, a partir dali, comecei a estudar biologia nesse
cursinho. E, nisso, me inscrevi no vestibular.

Inicialmente, eu queria fazer engenharia, mas eu achava que eu nao iria passar
na engenharia, porque aquela escola era a escola que eu nao tinha, eu ndo via um
pertencimento a ela. Ai, o que foi que eu fiz? Coloquei fisica, que eu adorava e passei
na fisica. Naquela época, a gente podia ver a pontuagao, entdo, eu fui ver minha
pontuacdo. Eu tive pontos que passaria em qualquer engenharia, mas a autoestima,
eu ndo sei se a autoestima... mas aquela coisa de ver aqueles homens brancos,
pessoas brancas, eu achava que eu nao ia pertencer aquele espaco.

E entrei na fisica, mas, logo no primeiro ano, com todas as dificuldades de
muita coisa que nao vi, eu comecei a me empenhar e gostar da fisica mais ainda,
participar dos laboratorios. Nés éramos 50. Sé tinham quatro mulheres... dos 50 que
entraram, no ano de 1979, na Universidade Federal da Bahia e, infelizmente, das
mulheres s6 eu me formei. Me empolguei de um jeito que comecei a licenciatura e
resolvi fazer bacharelado. E ai, eu fiz a licenciatura em Fisica, fiz o bacharelado
também em Fisica e, logo no final, eu fui fazer um curso de Astronomia e Astrofisica
e Geofisica na USP. Passei um més |4, uma necessidade, um perrenho que vocé nem
imagina.

A gente dormia em um lugar que quando os jogadores iam, ficavam, uns
dormitérios embaixo do Ibirapuera. A gente fez vaquinha, rifa, pedagio na rua para
poder ir de 6nibus 14, mais de 30 horas de viagem. Passei um més |4, me encantei
muito, fui até convidada para fazer a astronomia, que era meu sonho. Mas, naquele
momento, eu precisava trabalhar. E como é que eu ia ficar em Sao Paulo? Naquela
época, nao tinha bolsa, ndo tinha incentivo. E eu resolvi voltar para trabalhar, né?

Desde o quarto semestre da universidade, eu comecei a trabalhar em escolas
particulares e, inicialmente, dando aula de matematica, depois dando aula de fisica.
E ai, dei aula no Colégio Salesiano, em um cursinho... por trés meses. Até que chegou
um momento que eu soube que tava precisando de professor substituto na escola que
eu queria entrar como aluna... na Escola Técnica Federal da Bahia... e entrei. Entrei
e fui muito bem avaliada. Naquela época, nao tinha concurso, mas eu juro para voce,
Fernanda, era mais rigida do que um concurso, porque eram relatorios, inclusive onde
eles ouviam os estudantes.

Uma situacao que eu vivi assim... eu achava que eu nao ia nem ficar, porque

quando eu entrei e fui dar aula em um curso... inclusive eu tenho muito carinho por
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esse curso, que € o curso de edificagdes da escola hoje que é do IFMA, eu entrei, e
os alunos, tudo com nota boa e eu comecei. Quando eu fiz a primeira prova, s6 choveu
um, dois, zero, trés. “Ai, meu Deus, e agora? Tudo nota baixa!” Mas, ai, eu contei
muito com a honestidade desses estudantes, porque o coordenador foi saber por que
das notas, ja para me demitir. “Ora, por que as notas vieram assim?” Ai, eles disseram:
“Olha, professor, néo é culpa da professora. E porque o outro professor, ele botava a
prova, dormia, a gente pescava tudo. Entao, ela, agora nao, ela ensina. Entdo, a gente
nao ta se adaptando”. Eles foram verdadeiros, sabe? E isso me ajudou muito... porque
se nao fosse essa avaliagao, eles teriam rompido o meu contrato. E com isso, eu
comecei a ensinar la e, ai, eu me empolguei.

Nao tinha como fazer pds-graduacéao e eu fui, a noite, fazer um curso que era
de ensino superior, uma especializagao. Ficava até dez horas da noite e voltava de
Onibus. Ai, as vezes, eu ia dormir na casa do meu irmao, e fiz essa especializagao.
Lembro que mudei de carreira... assim... foi muito bom em termos de salario, mas
ainda continuei estudando.

Ai veio o curso que era de informatica para o ensino de ciéncias pro CEFET de
Minas Gerais. Eu fiz a selecdo, passei e fiz outra especializacao. Ai, depois, veio uma
especializacdo em Fisica na UFBA, eu também fui e fiz porque eu queria sempre
continuar estudando... e s6é mesmo com certa idade eu consegui.

Digo: “Eu vou fazer mestrado”. Passei la na Universidade Federal de Santa
Catarina, na UFSC, e ai fui fazer o mestrado de mala e cuia, ja com uma filha. Vendi
carro, nao tinha bolsa e fui para la. Encarei fazer mestrado em Educacéao Cientifica e
Tecnoldgica na UFSC e ndo me arrependo, viu? Foi maravilhoso porque abriu muitos
caminhos. La a cobranga era muito grande. A gente publicava muito.

Retornei para Salvador e como eu tinha um grupo que eu fazia parte...
politicamente... me convidaram para implantar um campus e ser diretora do Instituto
Federal. Eu passei trés anos e trés meses implantando esse Campus. Foi uma
experiéncia muito boa, mas me afastou da area académica. Depois, com 0 apoio de
outros colegas, voltei a area académica e a publicar novamente. Porque é bem
assim... quando a gente se afasta da area académica, para vocé passar em uma outra
selecao é a maior dificuldade.

Me uni a colegas maravilhosos... inclusive uma grande amiga que me deu o
maior incentivo: “Elisabeth, vocé vai para o doutorado!” Entédo, eu ja com uma certa

idade... fui da modalidade de jovens e adultos na pds-graduacéo. Eu fui la e fiz a prova
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de doutorado e tenho muito orgulho de mim. Eu dando aula e fazendo meu doutorado,
passei com nota A em todos... em todas as disciplinas. Eu sempre fui muito
empenhada, muito comprometida com essa questao de estudar.

Ai, fui fazer esse doutorado... que € justamente na area de divulgagéo
cientifica. Eu fui buscar locais onde divulgue a ciéncia pra populagéo e, com isso, fui
em 13 municipios... a chamada Baia de Todos os Santos, municipios como
Maragogipe, Santo Amaro, Cachoeira, Sao Félix, Candeias, aqui também em
Salvador e fiz esse trabalho... que nao foi facil... por um ano, pegando estrada. Foi o
unico ano que eu fui liberada desses quatro anos do doutorado para eu fazer esse
levantamento e, depois, fiz a tese. Fui aprovada e, a partir dai, retomei também meu
lado politico, porque hoje eu também sou coordenadora geral de Sindicato.

Entdo, eu sempre fui ligada também a um sindicato. Hoje eu sou coordenadora
geral do sindicato e, atualmente, eu atuo muito na licenciatura em Fisica do campus
de Salvador. E é muito interessante porque sdo muitas meninas, mulheres que entram
hoje na nossa licenciatura. E aqui, somos quatro mulheres do nosso Campus. Agora
esta chegando uma colega pernambucana também transferida. Entdo, formamos esse
grupo de mulheres que também fortalecemos e chegamos junto ali das meninas. E
necessario a gente chegar junto dessas meninas, apoiar, passar a nossa historia,
passar nossas dificuldades, porque nao foi facil.

Dentro do Instituto, inclusive, de Fisica, a gente até hoje sofre machismo,
discriminacgao, assédio. Eu lembro muita coisa que eu passei, ainda mais eu sozinha
naquele instituto. Era muito raro o contato com outras. Quando eu fazia amizade, era
com as mulheres que eram da engenharia... que eu fazia grupo, as vezes, mas
depois, elas partiam porque elas s6 faziam um pouco... e eu continuava na fisica.
Entdo, sempre era isso. Foi muito dificil.

Assédio, ndo s6 com professor, mas por colega. Um dia, eu cheguei cedo no
laboratério, nunca me esqueco disso, teve um colega, ele chegou e disse assim: “Ja
pensou uma menina dessa na cama?” Falou isso comigo. Ai, eu fiquei tdo estarrecida!
Eu ndo sabia nem o que dizer! E ai meus colegas disseram: “Rapaz, o que € isso?
Respeite nossa colega!” Eles falaram, eu nao falei nada. Passei uma manha assim,
horrivel, me sentindo mal.

Uma vez, também, um professor, eu fui tirar uma duvida com um professor, eu
e ele na sala. E ai ele: “essa questao aqui, essa questao vocé resolve num bate coxa

de um 6nibus!” Gente, acredite, Fernanda, eu ndo ouvia nem mais o que é que ele
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estava me explicando. Eu s6 esperava ele terminar de falar pra eu sair daquele lugar.
E era um professor que eu tinha a maior admiracao. Foi preso politico na ditadura,
uma pessoa de esquerda e, no entanto, fez esse tratamento em relagado a mim. Entao,
foi muito dificil! Eu acho que nés, mulheres, ndo podemos passar por isso. E, naquela
época que ninguém falava de assédio, discutir... eu chegar la e fazer denuncia, isso
nao existia naquela época. O que existia era 0 medo, o0 medo de ser perseguido, 0
medo de ndo me formar.

Eu que precisava, pela minha condigéo financeira, inclusive, que eu posso te
dizer... ndo passei fome, mas ja sai da mesa com vontade de comer mais, porque
eram dez filhos e eu queria mudar a realidade. A gente vivia assim, sabe; meu pai e
minha m&e morreram com muita dignidade.

Nés, as mulheres... foram as que estudaram. Hoje, eu posso dizer, mas, minha
mae era uma feminista nata, porque é diferente de muitas mulheres. A minha mae nao
queria nem a gente na cozinha. Ela dizia assim: “Olha, vocés nao vao ser chofer de
fogdo pra homem nenhum. Vao estudar!” Resumindo, eu n&o sabia fazer nada na
cozinha. Hoje, eu vejo minha mde como uma pessoa feminista, que ndo queria que
nos tivéssemos a realidade dela, que foi muito reprimida, foi uma educagao por minha
avo que foi reprimida... por minha tataravo... e era um ciclo e eu acredito que minha
mae rompeu. Tanto que os homens, com a liberdade, ndo queriam estudar.

Entdo, somos seis mulheres, cinco com curso superior. S6 minha irma cagula
que nao quis continuar. Mas, as cinco formaram, todas na universidade, foram
trabalhar nas escolas publicas estaduais, apenas eu estou na rede federal. Digo a
vocé, a gente rompeu um ciclo dentro da nossa familia e foi muito importante.

Uma das coisas é a gente saber, 6rfao dos pais, que eles morreram, assim,
com muito orgulho da gente. Eu lembro quando eu ia na casa de meus pais, que eu
ja nao estava mais morando com eles, eu ia de carro, ai minha mae dizia: “Deixa eu ir
até a porta para ver vocé dirigindo.” Entao, ela ia para a porta para me ver entrar no
carro, dar tchau, sair dirigindo. Entdo, era uma realizagao para ela ver uma filha sair
de carro, dirigindo, né?

Entao, eu fui a primeira a me formar. Fui a primeira também a fazer mestrado,
até fazer doutorado. Hoje, eu ja tenho mais uma irma que também tem mestrado. Quer
dizer, ela é formada em Ciéncias Contabeis e agora esta tentando fazer o doutorado.

Esse ciclo rompido, a gente vai mudando isso dentro da nossa realidade. Hoje, ja
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temos mais sobrinhas, meninas negras que foram se formando... e a gente dando
incentivo para que isso aconteca.

Esse movimento é muito importante para nés, mulheres negras, porque
ninguém deveria passar por essa situagdo que muitas de nds, alias, muitas néo, viu,
a maioria de nds, mulheres negras, pobres, passamos. E muito facil vocé dizer assim:
“Olha, nao existe discriminagdo. Isso € mimimi, racismo € mimimi, mas, quem sabe é
quem passa.” E, se alguém por acaso disser que nunca ninguém fez isso, é porque
nao teve, vamos dizer assim, ndo percebeu... porque, muitas vezes, os atos de
racismo sao sutis, sdo olhares, sado perguntas que, muitas vezes, vocé nao nota.

Eu morei num prédio num bairro de classe média alta, que é Itaigara. Uma vez,
eu vim da lavanderia com varias roupas. Eu tava sem tempo, ai botei roupa pra lavar,
passar. Ai, quando eu cheguei tinha uma vizinha, que n&o fala comigo e tal. Era muita
gente, sabe, assim, esse jeito empinado, esnobe. E ai, perguntou: “Vocé vende
roupa? Ai, eu olhei para ela, disse assim: “Nao é da lavanderia mesmo.” E ai,
subi. Fiquei intrigada com aquilo. Ai, falei com minha cunhada, a irma do meu
companheiro, uma menina, mulher branca, tal. E ela, “Oh Elisabeth, vocé acha isso
demais?” Entéo, eu digo: “Vou te fazer uma pergunta: se fosse vocé com um carrinho
de roupa, vocé acha que ela ia perguntar se vocé vende roupa?” Ai, ela fez, ndo. Eu
digo, pois €, entdo sdo essas coisas, minucias, sao olhares.

A gente aqui na Universidade teve um movimento muito bacana, que coincidiu
com o periodo que eu ia defender o doutorado, que foi um movimento chamado
“‘Guarde sua vassoura que eu sou doutora”, o movimento de algumas mulheres
negras. Fiz um caruru nesse prédio, no saldo de festas. Fiz uns cartazes para arrumar
e botei atras da minha mesa la da minha sala, da coordenacgao. O cartaz, uma foto de
uma mulher negra com um brago cruzado, um bocado de vassourinha no fundo
inscrito: “guarde sua vassoura porque eu sou doutora.” Ai, eu peguei e fiz isso e botei
la no prédio. Engracado que o pessoal, os terceirizados, € ébvio, mulheres negras e
homens negros... porque esse é um lugar que todo mundo espera que a gente
esteja... sempre no trabalho que é precarizado, terceirizado... e ai eles chegaram.

Pra vocé vé como a coisa é... minha filha puxou muito a minha cunhada, entao,

ela, essa menina afro, mas com a pele clara, muito clara. E ai, “Ah! ‘guarde essa

vassoura que eu sou doutora’, eles vieram perguntar, os terceirizados, o porteiro: “E
sua filha, é? E eu digo: “N&o, sou eu!” Ai, eles disseram: “Ai que bacana! E a senhora?”

E eu digo: “E, vdo comer caruru.” Dei caruru a todo mundo. Fiz um caruru, que a gente
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aqui, quando quer festejar, tudo acaba em caruru. Ai, fiz aquele caruru. Fiz um bocado
de cartazes, né? “Guarde sua vassoura que eu sou doutora.” E muita gente néo
entende, né? Acha que é uma provocacao, que isso ai € demais, que s pensa nisso.
Mas né&o é, porque nés que somos mulheres negras e, principalmente, estamos no
espaco onde s6 tem homens... né?

Meu departamento hoje sdo mais de 20. N6s estamos apenas cinco mulheres...
entdo, sdo espacos onde a gente tem que estar sempre assim... se eles tém que
trabalhar, a gente tem que trabalhar o dobro para o reconhecimento do nosso trabalho,
porque tudo é criticado. E isso também, deixo claro que ndo € sb entre os colegas
nao, sao entre os proprios estudantes. E, quando eu tenho uma oportunidade, eu digo
isso na lata para eles, porque é um comportamento de muitos de nossos alunos. E
diferente um comportamento com a gente, professoras de fisica em relagdo aos
homens, professores de fisica. Alunos que, muitas vezes, querem nos testar, se
aquele conteudo a gente sabe de verdade. Alunos que querem nos criticar, muitas
vezes, acham que ser mulher € a mae. Entdo, a gente luta dentro do departamento.

Temos certeza da importancia do nosso papel, principalmente, junto as
meninas negras, e aos meninos negros também, mas, particularmente, as meninas
negras, porque nds sabemos que nOs nao queremos que elas passem por tudo aquilo
que a gente ja passou. Infelizmente ainda continua, mas hoje a gente tem aquele
grupo de apoio... essa discusséo institucional chega muito por conta do assédio. Mas,
digo a vocé que, nessa trajetdria, nesses anos ai, de batalha, dentro ndo s6 do curso
de Fisica... dentro do Instituto de Fisica, como em outros espagos, outros projetos
que eu ja participei, a gente vé a discriminagao, a discriminagao por ser negra, mulher
e também nordestina, que ainda tem isso, né? Negra, mulher e nordestina.

Eu digo isso porque na pds-graduacao que eu fiz na UFSC, eu lembro de um
dia, fui muito bem recebida em Santa Catarina, em Floriandpolis, pela comunidade,
mas ia e voltava, um dia, um comentario de um paranaense... me surpreendeu
muito... quando ele disse: “Elisabeth, vocé nem parece baiana! A gente pensa em
fazer uma coisa e vocé ja fez e ja td4 querendo fazer!” Eu disse: “Por que vocé
comentou isso? Vocé ja morou? Vocé conhece o povo baiano?” Porque existe,
inclusive, teses que mostram.

Tem uma tese, uma pesquisa que mostra o quanto nés, baianos, trabalhamos.
Alias, o quanto nds, baianos, fomos responsaveis até pela prépria Independéncia do

Brasil, que comecgou aqui pela Independéncia da Bahia, o nosso 2 de Julho, inclusive
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no Recdncavo da Bahia, em Cachoeira, Sdo Félix, Santo Amaro. Entdo, nés sempre
fomos um ponto de resisténcia. Nem a seca, a pobreza nos faz menor nem menos
competente que ninguém. Mas, existe essa discriminagao.

Participei de um projeto também, que foi o Brasil, Africa. Entéo, eu fui fazer um
trabalho durante quase um més no Benin e eu lembro que fomos recebidos pelo
consulado do Brasil 14 na Africa, no Benin. E ai, tinha um... era um assessor, um
paulista, inclusive. E ele chegou logo no primeiro dia recebendo, mas fez um
comentario: “E ai, como € 14?” E disse que é dificil, né? ...que sao todos os dias de
festa e carnaval na Bahia. E, mais uma vez, a gente tem que ter esse desgaste, porque
ai, minha amiga, eu falo, ndo tem isso, porque, inclusive, ele ouviu o que ele queria e
nao queria.

Mas eu disse, eu cheguei para ele e disse: “Olha, eu gostaria de saber quando
vocé olha Ia, vocé deve ver o Carnaval na TV, né? ...deve ver as coisas. Quando vocé
olha os blocos, qual é a cor que vocé vé nos blocos? Séo pessoas brancas, né? Entao,
ali, sabe onde é que esta o povo da Bahia? Com muita alegria, mas catando latinha,
as vezes, vendendo... porque aquele grande publico, ou € a elite que esta podendo
ir, ou, muitas vezes, as pessoas... porque hoje a gente tem inclusive muitos blocos de
pessoas de afirmagao. Entdo, quando vocé vai ver, sao pessoas de fora, inclusive
muitos de Sao Paulo.” Eu disse para ele: “Muita gente, muito paulista vem pra ca!”
Entdo, eu acho que é muito... eu cheguei para dizer para ele: “Essa discussao € muito
rasa de vocé achar que a Bahia s6 é Carnaval, a Bahia so é festa.”

Entédo, as pessoas precisam vivenciar... precisam estar aqui para ver a luta.
Apesar de todas as diferencas e todas as dificuldades, porque os investimentos, vocés
sabem, o investimento, o estado da educacdo, das universidades, basta vocé
olhar...esta entre o Sul e o Sudeste. Entdo, mesmo assim, hoje, o Nordeste surge
com a forga, né? ...a forga do seu povo. E a gente tem mudado muito essa realidade.

Agora, o ultimo Enem mesmo, sdo nordestinos, baianos, tudo tirando nota
maxima no Enem, e a gente vé o Nordeste tirando medalha de ouro em histdria,
medalha disso... Entdo, a gente fica muito feliz por ver, de alguma forma, o Nordeste
mudando a sua histéria de sempre, de ndo estar sendo subalterno, de nao ser
protagonista. Entao, existe esse lado que € importante a gente registrar do local onde
a gente se encontra. Discriminagbes sao situagbes que a gente passa e que é
importante a gente fazer esse registro, onde eu acho que eu estou falando. E muita

histdria, € muita coisa.
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Eu participei recente de entrevista em uma faculdade particular daqui; a neta
de uma aposentada ta fazendo um trabalho na area de direito, direito trabalhista. Ai,
quando eu me vi, eu ja tava até numa sala de aula virtual, a professora de direito... e
eu aproveitei para falar um pouco da necessidade, da gente, das mulheres, inclusive,
negras nas ciéncias, na politica... porque eu acho que a gente precisa ocupar esses
espacos e eu sou muito... com todas as dificuldades, eu posso dizer a vocé, sou muito
orgulhosa de ser uma mulher, uma mulher negra e, nossa classe, vamos dizer assim,
a gente tem muito que se orgulhar, porque, inclusive, quando a gente vé as mazelas
que hoje estdo acontecendo, pode ter certeza, ndo € do nosso universo feminino, é
do universo masculino, da for¢a, do poder, do “eu sou o0 maior, eu posso”.

Até no transito vocé vé isso. A gente aqui, até no transito vé, quando vocé ta
dirigindo, dependendo da sua velocidade, sempre tem alguém, tem uma pessoa que
diz assim: “Ah, eu ndo deixo mulher nenhuma me ultrapassar.” Ele quer botar, colocar
a gente sempre de segunda... ou n&o sabe dirigir, ou quer em alta velocidade.

Um dia desses, eu tava ouvindo até uma psicéloga do transito dizendo como é
diferente a forma como a mulher dirige, a fungdo de um carro para a mulher no volante,
e de um homem. Porque, para nés é utilitario; vai nos levar aqui, vai nos levar ali. Para
eles, ndo; € uma forma do poder, de ter o poder, de mostrar o poder, né? Entéo, até
nisso. Entéo, isso acontece em varias situagdes. Entdo, eu acho que nés mulheres
precisamos ter consciéncia.

Ontem eu vi uma cena, inclusive, que eu fiquei assim emocionada. Foi aquela
mulher russa que entrou e botou o cartaz NAO GUERRA, né? ...invadiu o jornalismo,
aquilo ali eu achei de uma coragem. Ai, eu fiquei em casa dizendo: “a revolucao é
feminista”, “a revolugdo €& das mulheres”, “somos nds, a revolucdo”. Ai, fiquei
preocupada: “Meu Deus, essa mulher vai ser morta”. Fiquei numa preocupacao
procurando saber, fiquei vendo em jornais o que aconteceu. Infelizmente, ela foi presa.
Mas eu fiquei com medo de matarem logo ela, darem um jeito de sumir e tudo.

Entdo, eu acho que mesmo com esse desafio, nés mulheres temos que fazer
essa diferenga, né? Eu fago questdo de dizer isso, porque infelizmente algumas de
nos, acha assim que a gente para combater... talvez, a gente acha que tem que se
igualar ou fazer as mesmas coisas. Eu tenho uma logica completamente diferente. Eu
acho que a légica que deveria ser entre nds mulheres é a gente saber, ter consciéncia
do nosso papel e que nds ndo queremos ser iguais a eles. Eu ndo quero ser igual a

um homem! Quero ter os mesmos direitos, quero ter a liberdade, mas, admiro 0 nosso
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universo feminino, que nds trabalhamos com competéncia, com amor, com a ternura,
e nao deixamos de fazer nada.

Nao precisamos estar nem gritando, nem esperneando, nem maltratando, nem
muito menos pegando as armas. Entéo, a gente, tem um papel muito importante, hoje,
nessa paz do mundo... e eu acredito muito que nés mulheres, a gente precisa ocupar
esses espacos de poder. Entdo, hoje, eu t&6 muito feliz, porque hoje a minha colega
da fisica é a reitora do Instituto Federal. Eu sou da fisica, sou a coordenadora geral
do nosso sindicato... entdo, nés mulheres, nds das ciéncias também fazemos politica,

né? A gente ndo pode desconectar, de jeito nenhum, uma coisa da outra.
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4 ANALISES E REFLEXOES

Tendo em vista os fundamentos conceituais e a literatura especializada que
amparam este estudo, neste capitulo, conduzo as analises a fim de estabelecer
conexdes com os dados oriundos das historias de vida, visando elucidar o objetivo
desta pesquisa que foi compreender os processos de construgdo identitaria de
professoras negras formadoras de novas/os professoras/es em cursos de Fisica.

Segundo a proposigao tedrica de Dubar (2015) sobre identidade, essa nao
pode ser reduzida a um conjunto de papéis que desempenhamos no decorrer de uma
vida, muito menos pode ser entendida como imutavel, unica. Nao sendo, pois, uma
esséncia, pode ser compreendida como “um vetor, ao menos parcial, de coeréncia e
de continuidade de si, e, portanto, provedor de sentido, tornando-se assim, um tipo de
regulador biografico, de modelo cognitivo” (DUBAR, 2015, p. 348).

A perspectiva de Dubar (2015) possibilita compreender a dinamicidade da
identidade e refuta a ideia de que ela se refere a um elemento apreensivel no
individuo, como seu nome, sua profissdo. E claro que esse é um escopo possivel de
sua compreensao, no entanto, no ambito deste estudo, ela € tomada como um
conjunto de processos, operagbes, com diferentes facetas que impactam
subjetividades e definicdes de si. Sdo esses movimentos inerentes aos processos
identitarios que favorecem a compreensdo da multiplicidade inerente a nocédo de
identidade e a possibilidade de transformacao que ela contém.

E, nesse cenario, as narrativas se tornam uma fonte inesgotavel de riqueza,
tendo em vista o que a histdria guarda sobre uma vida. E o movimento de recordar
fatos faz muito sentido no ambito de uma pesquisa que se volta para processos de
construcao identitaria, pois, conforme ressalta Vasconcelos (2011), disso decorre a
possibilidade de reafirmar a existéncia, reconhecer-se e rever ideias acerca de si.

As histérias contadas por Maria, Joana e Elisabeth deixam claro esse tesouro
que € uma vida resguarda e o quanto a possibilidade de acessa-lo, por meio de
memorias, favorece a reconfiguragao do tempo presente, além de permitir pensar
sobre o dinamismo da identidade.

O binbmio dinamismo-mesmidade é um dos paradoxos sobre identidade
apontado por Diniz (2008) quando se referiu a mesmidade em um processo de
mudanca. Considerando que a mesmidade refere-se ao que € imutavel no individuo,

mas, por outro lado, sao inumeros 0s processos que permitem o sujeito constituir e se
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reconstituir, entdo, a mesmidade talvez seja aquilo que possibilita ao sujeito contar de
si, por meio da evocacao de fatos de sua histéria que se vai constituindo em diferentes
“temporalidades, transformacgdes, negociagdes” (DINIZ, 2008, p. 30). E esse processo
€ 0 que possibilita a apreensdo das muitas dimensdes que se conectam e
interconectam na composigao do sujeito.

As relagdes seriam o meio de materializacido desses movimentos intrinsecos
aos processos de construgao identitaria e € por onde conseguimos interpretar a
identidade. S&o as relagdes que vinculam a pessoa, o individuo e/o sujeito em
movimentos que possibilitam apreender seus registros, como manifestagdo de uma
consciéncia de pertencimento, de motivagdes racionais de ac¢ao, ou de constituicdo
de lugares do humano. (LOPES, 2021). Foi, portanto, a via das relagcdes que orientou
meu olhar para a condug&o das analises que seguem.

A analise dos dados seguiu os critérios definidos pelo método de anadlise de
conteudo e deu origem as categorias a partir das quais busquei identificar processos

de construcgao identitarias.

Onde tudo comecou: a familia e a relagao com a educagao

A relagao de Maria com os pais e a relagao dos pais de Maria com a educagao
refletem movimentos que certamente se intercruzaram nao apenas nas definicoes de
si, mas, também, gerando impactos a sua subjetividade. Enquanto sua mée fazia
exigéncias quanto ao seu desempenho escolar, seu pai ajudava a garantir as
condi¢cdes necessarias para sua realizagdo no aspecto educacional. A mée era uma
leitora assidua, mesmo com pouca escolaridade. Ja o pai sabia ler, escrever e fazer
contas. Ambos, de diferentes maneiras, deixaram claro a primordialidade do estudo.

Também o fato de ter sido adotada por uma familia branca, de ter sabido da
adocao desde muito cedo, revelam processos que se coadunam com os dilemas que
Maria demonstra ter vivenciado nas definicbes de si. Soma-se a isso o siléncio
estabelecido pela familia frente as questdes raciais. Ela era um bebé bem clarinho,
com cabelo cobreadinho, mas cujas caracteristicas foram se delineando a medida de
seu crescimento. O ponto alto dessa questao parece ter se manifestado para ela em
seu desespero diante da letra P escrita pelo médico em um atestado de saude que

Ihe foi dado, la pelos seus 12 anos de idade.



179

A letra P seria de preta? Seria de parda? Ali na adolescéncia, Maria nao
parecia, ainda, ser capaz de realizar essa distingdo ou mesmo sua autoidentificagcao
racial e isso fica evidente pela angustia que experimentou frente a qualquer uma das
possibilidades de pertenca que a letra P |he apresentou. E como ela disse:

Toda essa historia também de ser branca, de ndo ser branca, de ser negra
de pele clara, da minha familia ser branca, e até essa consciéncia, de certa
forma, sdo algumas coisas que estdo acontecendo até hoje, mas elas

também se constituiram, assim, de um jeito meio engracado. (MARIA,
entrevista realizada em 17/03/2022).

A forma silenciada como a questao racial se estabeleceu naquele seio familiar
certamente contribuiu para a percepgao de Maria de que ser parda ou negra era algo
confuso, ruim e vergonhoso. Isso coaduna com uma importante questao pontuada por
Nogueira (2007) sobre o quao doloroso e dificil € o processo de assumir uma
identidade racial negra no Brasil por tudo o que isso representa em uma sociedade
onde a imagem do negro foi marcada historicamente por atributos negativos,
manipulacdes e ideologias.

Mas, gracas ao dinamismo do processo identitario que possibilita o sujeito
construir novas biografias para dar conta de sua trajetéria € que a definicado de si pode
ser reconstruida subjetivamente. (DUBAR, 1997).

Os relatos de Joana sobre a sua relacdo com a familia se desdobram em outras
dimensdes. Ela destaca a tradicionalidade da familia e a unido que ha entre eles. Ela,
como filha mais jovem, se beneficiou de alguma melhoria na vida financeira da familia
e com isso pbéde se dedicar aos estudos sem precisar trabalhar.

Joana lidou com dois posicionamentos de referéncia em sua base familiar: o da
mae que sempre enfatizou a importancia da educacao e foi sua grande inspiragao
para prosseguir nos caminhos que trilhou e o do pai que ainda mantem uma postura
escravocrata de achar que a pessoa branca é superior e, por isso, precisa ser mais
bem servida. Ela reconhece que foi assim que o pai aprendeu, mas tem clareza de
que esta visdo retrata a relacdo de servidao entre negros e brancos.

Os impactos que a herancga escravocrata produz em nossa sociedade delineia
experiéncias cotidianas perceptiveis de diferentes formas (SCHWARCZ; STARLING,
2015), inclusive, configurando identidades. Nesse sentido, no contexto familiar de
Joana, sua mée teve papel preponderante para que as histérias de suas filhas e filhos

tivessem contornos diferentes e a defesa perante o esposo da importancia delas/es
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estudarem revela isso. Para ela, o estudo € o que iria possibilitar as/os filhas/os
percorrer caminhos diferentes dos seus que nao tiveram grandes possibilidades e
oportunidades.

Um fato em comum nas histérias de Maria, Joana e Elisabeth € a condicao
financeira das familias, marcada pela simplicidade e pelas posses reduzidas; uma
questao de classe. O pai de Maria era zelador, de Joana pedreiro e de Elisabeth,
inspetor de alunos. Elisabeth, assim como Joana, foram criadas em uma familia
numerosa, talvez por isso, tiveram mais restrigdes financeiras. No caso de Maria, ela
enfatiza a condigdo humilde da familia, mas nao se lembra de ter tido privagdes.
Também o valor atribuido a educagao era algo presente nas trés familias, de maneira
mais enfatica na de Maria, mas, entusiastica em todas elas.

O fato de serem as trés oriundas de familias das camadas populares e os pais
pouco escolarizados abre espaco para a reflexao de Viana (1998) sobre a longevidade
escolar em familias de camadas populares. Elisabeth, Joana e Maria sdo doutoras e
rompem com um padrao, até entao, presente no seio de suas familias. Com excecao
de Maria que é filha unica, Elisabeth e Joana foram as primeiras a se formarem em
Curso superior e a prosseguirem nos niveis mais altos de ensino. Depois delas,
outras/os irmas/os avangaram nos estudos.

O estudo de Viana (1998) teve o objetivo de pesquisar formas especificas da
presenca das familias de camadas populares na escolarizacdo dos filhos, para
identificar agdes especificas ou intencionais que justificassem a longevidade escolar.
No entanto, nas familias pesquisadas, ela ndo visualizou qualquer atuagao nesse
sentido. Dessa forma, a pesquisadora concluiu que essa construcao longinqua pode
estar relacionada a praticas, sentidos ou determinacgao.

A percepcao de Viana (1998) é que no caso de familias populares, as
estratégias de escolarizagdo vao se construindo aos poucos, a medida que as
possibilidades vao surgindo e isso coaduna com as experiéncias escolares de Maria,
Joana e Elisabeth. No caso de Joana, foi a irma quem financiou sua entrada em um
cursinho pré vestibular apos o término do segundo grau. Nada foi planejado nesse
sentido, tanto que ela péde pagar o cursinho apenas por um ano. Apds a primeira
reprovacao de Joana no vestibular para medicina, ndo havia mais recurso financeiro
para continuar investindo nesse projeto.

Em relagcdo a Maria, ela congregava em uma igreja Batista de classe média

alta. Apesar de estar ali com sua familia, ela tinha clareza de que aquela nao era sua
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classe. Para ela, aquele era, inclusive, um espaco de socializagao importante, mas
muito complicado, por uma série de coisas que na época ela nao via. Mas, o fato é
que foi seu transito por aquele ambiente que |he abriu algumas possibilidades no
ambito da educacao.

Por exemplo, ao ouvir os meninos de |la dizerem que iriam tentar a Escola
Técnica Industrial, isso despertou sua curiosidade para algo que ela n&o sabia que
existia, do que se tratava, e também porque eles queriam tanto aquilo. E, apenas o
fato de a maioria dos que la frequentavam serem pertencentes as classes mais
abastadas, fez com que ela pensasse ser algo impossivel de se alcangar. Ocorre que
Maria foi aprovada enquanto nenhum dos meninos tiveram aprovacgao.

Com Elisabeth nao foi diferente. Ela gostava muito de estudar e, exatamente
por isso, foi autorizada a assistir aulas de fisica em um curso pré-vestibular de um
professor da universidade em que o pai trabalhava. Apds concluir o curso superior,
por questdes financeiras, Elisabeth ndo viu possibilidade de fazer pds-graduacao,
mas, como queria continuar os estudos, ela se inscreveu em uma especializagao. O
suporte do irméo -que Ihe garantia as dormidas em sua casa nos dias de curso -foi
essencial para que ela conseguisse realiza-lo.

Nas trés trajetorias escolares, fica evidente que ndo havia um planejamento
especifico para o estabelecimento de uma carreira. As oportunidades foram surgindo
e elas souberam aproveita-las. Nesse aspecto, € importante destacar uma pontuagao
de Bourdieu (2015, p. 55) no que diz respeito as desigualdades escolares entre
classes. Para ele, “parece que o determinante principal do prosseguimento dos
estudos seja a atitude da familia a respeito da escola...”. E sobre isso, ndo ha como
negar o papel fundamental das familias para que Maria, Joana e Elisabeth pudessem
ter uma trajetéria longinqua.

O fato de algumas/uns irmas/os de Joana e Elisabeth iniciarem os estudos na
faculdade apds elas terem tido experiéncias positivas pode corroborar nao apenas
essa construgdo mais comedida de estratégias para a realizacdo educacional, mas
também a relagdo entre aspiracbes e condigdes objetivas para se realizar algo.
(BOURDIEU, 2007).

Enquanto para a burguesia o acesso a escola confere chances concretas de
ascensao social, as classes populares tomam a realidade por seus desejos. Ou seja,

sdo as condigdes objetivas de existéncia que os fazem desejar. E, mediante a
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impossibilidade, exclui-se o desejo. (BOURDIEU, 2015). Um dos relatos de Elisabeth
€ emblematico para elucidar essa questao.
Ali, eu ia buscar o dinheiro do pao e nisso eu ficava olhando, e eu nao me via,
nao me via naquele universo de homens brancos, de olhos azuis, tudo com
carro. Eu dizia: poxa, eu queria tanto estudar aqui, mas eu achava que eu

ndo tinha pertencimento aquele lugar, pela minha condi¢do. (ELISABETH,
entrevista realizada em 17/03/2022).

O desejo de Elisabeth perde forca mediante a sua percepgdao de nao
possibilidade de estar naquele lugar o qual ela atribui como sendo de pertenca de um
publico especifico. Ha um forte componente nisso para se pensar na questdo da
identidade, enquanto categoria que assume inumeras possiveis adjetivagdes tais
como, étnica, de género, de classe, etaria, e cuja relagdo com os padrdes
hegemébnicos estabelece uma nocdo de subalternidade entre culturas e grupos
(LOPES, 2022). A materializac&o disso pode se dar de diferentes maneiras, sendo a
escolha profissional uma delas.

Inicialmente, eu queria fazer engenharia, mas eu achava que eu nao iria
passar na engenharia, porque aquela escola era a escola que eu nao tinha,
eu ndo via um pertencimento a ela. Ai que foi que eu fiz? Coloquei fisica, que
eu adorava e passei na fisica. Naquela época, a gente podia ver a pontuagao,
entdo, eu fui ver minha pontuagéo. Eu tive pontos que passaria em qualquer
engenharia, mas a autoestima, eu ndo sei se a autoestima, mas aquela coisa

de ver aqueles homens brancos, pessoas brancas, eu achava que eu nao ia
pertencer aquele espago. (ELISABETH, entrevista realizada em 17/03/2022).

O relato de Elisabeth evidencia, de forma clara, uma légica de subalternidade
que orienta, inclusive, suas possibilidades de futuro. Mais uma vez retomando
Bourdieu (2015), a partir da “causalidade do provavel’, percebo que a escolha de
Elisabeth foi pautada em sua experiéncia do presente, estabelecendo forte correlagao
entre sua origem social e a opgao pelo curso superior.

A percepcgao de Elisabeth sobre o curso de engenharia como sendo um lugar
possivel apenas para aqueles homens, brancos, de olhos azuis, todos de carro, reflete
sua nocao acerca de um padrdao de hierarquizagdo das profissdes, sobre o qual
Vargas (2010) discute e sublinha a engenharia como uma das profissées imperiais,
junto com o direito e a medicina -cursos nos quais a presenca de mulheres negras
tende a ser diminuta por serem de maior prestigio social. (QUEIROZ, 2008).

Mesmo na trajetéria de Joana que pode se dedicar inteiramente aos estudos

até a etapa do mestrado, é possivel visualizar certa imprevisibilidade, palavra utilizada
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por Viana (1998), para descrever esse processo de escolarizagao que nao se mostra
portador de intencionalidade, mas do qual as oportunidades surgem e, em
decorréncia, a possibilidade dos éxitos escolares.

A despeito da imprevisibilidade, ressalto o quanto a postura afirmativa das
maes pareceu ser fator chave para o curso tomado por elas em suas trajetorias
escolares. E interessante notar também, o quanto raca, género e classe se imbricam
nas historias de Elisabeth, Joana e Maria, de uma maneira ou de outra, direcionando
suas escolhas, definindo seus desejos, configurando suas identidades, por serem

dimensdes que as constituem.

A trajetoria educacional e a docéncia como profisséo

Elisabeth sempre gostou muito de estudar. Inclusive, quando chegou na
primeira série escolar ja estava alfabetizada. Em sua trajetoria educacional, ela
relembra a professora Josefina que foi sua grande referéncia.

Foi a primeira pessoa que eu digo assim, acreditou em mim. Por qué? Por
que ela me incentivava. Ela era muito rigida, as vezes, toda a turma tinha
medo! Ela falava muito alto, muito forte, e ela dizia varias coisas que hoje nao
seria permitido; acho que ela seria processada: “ndo venha com essa roupa
suja! Amanha sé vai entrar aqui com a roupa limpa, porque pobreza nao é
sindnimo de sujeira.” E ai, no outro dia, o menino chegava limpinho. Ensinava
a gente a escovar os dentes, ensinava a gente a orar, a rezar. AO mesmo
tempo que ela era dura, ela depois inventava: “vamos fazer uma festa!”. Al,
eu fui Chapeuzinho Vermelho. Até hoje sei a musiquinha do Chapeuzinho
Vermelho. Entéo, ela era uma pessoa assim, ela era aquela professora que

fazia a fungdo, também familiar, de nos educar por questbes
basicas. (ELISABETH, entrevista realizada em 17/03/2022)

O relato de Elisabeth denota a importancia da figura da professora Josefina em
sua vida, como alguém que acreditava em seu potencial e que chorou quando ela
passou na admissdo com a melhor nota para o ginasio. Isso remete aos escritos de
hooks (2017) quando ela relembra suas professoras na infancia, reconhecendo no
trabalho delas, uma missao para com suas/seus alunas/os. Tratava-se de um projeto
de educacao que estava além do ato de ensinar e que se conectava com a realidade
das/os alunas/os. E por isso que hooks dizia que ir & escola |he trazia alegria. “Eu
adorava ser aluna. Adorava aprender.” (hooks, 2017, p. 11).

A pratica pedagogica, a depender de como é conduzida, e do quao aberta esta

qguem a vivéncia, tem potencial transformador. Freire (2018), em sua compreensao
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sobre o trabalho docente, diz que professoras e professores fazem muito mais do que
ensinar, elas/es intervém no mundo de diferentes maneiras, por meio de suas praticas
concretas, do cultivo da curiosidade e da inteligéncia que possibilita a compreenséao
do mundo. (FREIRE, 2018). Além disso, podem contribuir para mudar o curso das
coisas, de diferentes maneiras.

Elisabeth, por exemplo, fala sobre seu professor de Fisica do Colégio Central,
cuja pedagogia se diferenciava dos métodos tradicionais de ensino. Diferentemente
do professor do cursinho pré-vestibular com quem assistiu aulas gratuitamente e que
incentivava as/os alunas/os a decorarem a matéria, aquele foi quem lhe despertou o
vislumbre pela Fisica.

De maneira semelhante, Joana relata que seu interesse pela Fisica se deu
apos ter tido aulas com um professor cuja forma de ensinar lhe brilhou os olhos. Esta
dindmica que se estabelece em sala de aula favorece as representacdes de alunas/os
acerca de suas/seus professoras/es e pode influenciar positivamente, ou nao, na
escolha de determinada area ou carreira profissional. (BROCK; FILHO, 2011).

Entdo, ndo aprendi muito fisica. Eu lembro que a minha professora do
segundo e do terceiro ano do ensino médio, ela tinha muito problema de
pedra no rim. Ent&o, ela faltava muito e ndo dava tempo de colocar outra. E
no cursinho foi interessante porque eu comecei a ter fisica, e eu tive um
professor muito bom de fisica. E nossa, foi tdo boa que a primeira vez que ele
mostrou as origens das equagdes, “nossa mae! Eu ndo imaginava que fosse
assim!” E aquilo me deslumbrou! Deslumbrou de um jeito que eu imaginei que
eu tava optando pelo curso errado. Eu queria, eu gostava mesmo de estudar

fisica. Chegou uma época que eu so ficava estudando fisica no
cursinho. (JOANA, entrevista realizada em 23/03/2022).

Brock e Rocha Filho (2011) ressaltam que ha relacédo entre as atitudes da/o
professora/or com o despertar de seu desejo de compreender a Fisica e com a
decisado de escolhé-la como profissao. Joana nao tinha tido muito contato com essa
disciplina no ensino médio, mas, a experiencia no cursinho parece ter sido
fundamental para criar seu encantamento com a area, a ponto de escolhé-la como
opg¢ao no vestibular e como profissao.

A experiéncia de Maria revela outra faceta de como as relagdes que se
estabelecem entre professora/or e aluna/o, no ambito da sala de aula, impactam na
constituicdo de si, uma vez que definem escolhas, inclusive em relagao ao tipo de
profissional que nao se quer ser. Ela conta, com indignagao, sobre um professor que

era da Fisica “dura” e que foi dar uma disciplina na licenciatura em Fisica. Chegando
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em sala de aula, ele disse que iria dar “uma aulinha”, mas nao havia se preparado

para tal. Até hoje ela se arrepende de néo ter se levantado para ir embora.

E foi uma aulinha mesmo, porque ele era péssimo, ele queria fazer debate
entre os alunos, ele punha a gente uns contra os outros. Teve briga na sala
por causa dele; ele entrava nos esquemas assim: “fulano, fala o que vocé
acha”. “Ciclano, fala...” “Oh, ele ta falando que vocé falou errado...” e punha
assim. Agora eu vejo que & um negocio absolutamente surreal! Quando vocé

ta novo, vocé nao percebe. (MARIA, entrevista realizada em 17/03/2022).

Ter um professor da Fisica “dura” conduzindo uma aula para alunas/os de
licenciatura abre campo para a discussdo sobre a presenca de bacharéis ou
licenciados com formagao minima de doutores em areas especificas, atuando como
formadoras/es de novas/os professoras/es. No geral, sdo profissionais que trabalham
a formagao na perspectiva da racionalidade técnica e pouco se atentam para a
situacao pedagogica. (CORTELA, 2011).

A falta de articulagdo entre o universo do bacharelado e da licenciatura € uma
questao antiga no ambito da formagédo de professoras/es e contribui para que haja
desprezo em relagdo as questdes de ensino. Além do qué, as licenciaturas sao
preteridas em favor do bacharelado cujos cursos despertam maior interesse do corpo
docente e das/os proprias/os alunas/os que se percebem com formacédo de melhor
qualidade. (DINIZ-PEREIRA, 2007).

Além do fato de departamentos de Fisica contarem com um numero
significativo de docentes bacharéis (CORTELA, 2011) para atuarem na formacao de
novas/os professoras/es, ha que se considerar, na situagao relatada por Maria, o
posicionamento do professor que assumiu, diante da turma, nao ter se preparado para
dar aquela ‘aulinha’. Em uma passagem de seu livro “Ensinando a Transgredir”, hooks
(2017) conta o quao surpresa e espantada se sentia ao assistir aulas nas quais os
professores nao demonstravam qualquer entusiasmo com o ato de ensinar.

Parece, entdo, ndo se tratar apenas de falta de habilidade pedagogica.
Posturas como a do professor da Fisica “dura” denotam, de certa maneira, uma falta
de propdsito no exercicio da docéncia e isto pode contribuir, também, para os altos
indices de desisténcia nas licenciaturas, uma vez que o trabalho da/o professora/or
vai além da transmissao do conhecimento.

Quando se trata de evasao em licenciaturas de Fisica, € importante mencionar
o perfil do alunado que tem chegado a sala de aula, muitas vezes, sem dominio de

conteidos bdasicos necessarios a compreensdo dos tdpicos propostos. (ATAIDE;
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LIMA; ALVES, 2005). A repercussao disso esta nos altos indices de repeténcia, no
desempenho aquém das/os alunos, ou mesmo na evasao escolar.
A histéria de Maria espelha bem essa realidade visto que ela tinha que trabalhar
e nao dava conta de se dedicar aos estudos como era necessario. Ela revela sua
dificuldade com a Fisica, as repeténcias em disciplinas e um impeto para desistir.
Chegou a brincar que esta seria a profissao da velhice em razdo do tempo que,
provavelmente, levaria para finalizar o curso. Mas, ela teve apoio, ndo apenas de
pares, mas também de professoras/es e esse aspecto se mostrou essencial para a
conclusao desse processo e prosseguimento para outros niveis de formagéo.
E ai, um dia eu chego; essa foi uma professora, uma professora n&o, era uma
aluna, uma colega minha, mas ela era professora de um outro curso la. Ela
ja era mais velha um pouquinho. Entdo, tinha um dia que eu tava, assim,
desanimadissima com o curso, sabe, que vocé fala “ai gente, isso aqui néo
vai dar, ndo vou conseguir terminar isso nunca.” E ai, a gente estava
conversando, e eu falei isso para ela: “puxa, acho que eu ndo gosto da fisica!

Parece que eu gosto, mas eu n&o gosto, porque eu t6 aqui nesse embacgo!”

E ai, ela virou pra mim, ela falou: “n&o, vocé gosta e vocé gosta muito, porque

se Vocé nao gostasse, vocé ndo ficava nessa mesma conversa, essa coisa,
né, meio embacgada”. E aquilo foi muito legal que eu virei e falei, “¢ mesmo,
gosto. Se ndo, eu ndo ficava, eu ia fazer outra coisa”. Mudou, assim, a
perspectiva numa fala. “E verdade, eu gosto”. E ai foi assim. (MARIA,
entrevista realizada em 17/03/2022).

O dialogo entre Maria e sua colega revelam a importancia do outro, inclusive,
para colocar em perspectiva o sentido de certas escolhas. Para ela, ndo estava claro
o seu interesse pela Fisica, principalmente em raz&o de seus “fracassos” em algumas
disciplinas. Mas, bastou alguém lhe oferecer alguns elementos para ela logo entender
seu real desejo de estar ali.

Para Medeiro (2002), a identidade € construida em meio a dois espagos que se
estabelecem entre antagbnicos, como, por exemplo, entre o singular e o plural, o
interno e o externo, a defensiva e a ofensiva, a discriminagao e a assimilagao, a
inser¢ao e a marginalizagao. E por que nao, entre o querer € o ndo querer? Trata-se
de um espaco de tensao que, segundo Lopes (2002), é onde as relagdes se dao e
possibilitam a metamorfose das identidades. O dialogo, a fala, a escuta de outrem
sao uns desses processos que se imbricam na formacao da identidade.

Pareceu ser naquele dialogo que Maria reconheceu, para si, a Fisica como
escolha, denotando o que Berlatto (2009) diz sobre o quanto a construgdo da
identidade orienta representagdes e escolhas, ndo sendo, portanto, algo ilusério e,

sim, um processo real que produz efeitos concretos na vida das pessoas. E que
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possibilita compreender as relagdes entre as multiplas esferas de existéncia que
seguem em transformagao.

As vivéncias de Maria demonstram o quanto diferentes dimensdes estao
imbricadas na construgao de si e, nesse interim, as relacdes estabelecidas com outras
pessoas se mostram fundamentais, principalmente, em situagdes que contrariavam
seu impeto “natural” de achar que algo nao era para si.

Foi assim no término do curso de graduacao quando Maria n&o sabia bem o
que era a pés-graduacao e, mesmo vendo crescer seu desejo de conhecer mais sobre
aquilo, em um primeiro momento, teve duvidas em dar o primeiro passo.

Eu termino o curso de graduagédo sem saber direito o que é a pds-graduacgao.
Quando eu t6 nesse PEC, dois outros colegas que sé&o tutores, os dois estdo
fazendo doutorado. Ai, eu falo, “conta pra mim, o que é isso? O que é
pesquisa? O qué que é fazer doutorado? O que é fazer mestrado? E ai eles
vao me contando. E é engragado! De novo essa coisa, acho que o foco da
histéria é essa ideia de vocé achar que essa coisa nao é pra vocé. Ai eu virei
e falei: “puxa, mas sera que essa coisa do mestrado, do doutorado pode ser
pra mim?” E ai eu pergunto pra eles: “mas da pra fazer?” “Como €& que isso?”

E eles falam: “Da! Vai conversar com algum professor teu”. Ai eu pego e
vou. (MARIA, entrevista realizada em 17/03/2022).

De forma parecida, quando estava cogitando pleitear o titulo de Livre Docéncia,
Maria teve duvidas se conseguiria, por imaginar que a selegcéo fosse com base em
aspectos subjetivos. Foi necessario perguntar a alguém para ouvir que se tratava de
um processo com critérios objetivos. Também naquela situagdo em que os meninos
daigreja em que frequentava falavam sobre a escola técnica, ela percebia aquilo como
muito distante de sua realidade. A pergunta do pai “vocé quer?” foi essencial para
prosseguir e com éxito naquele projeto.

A duvida e a certeza, a pouca fé em si e 0 outro sinalizando possibilidades, ou
seja, movimentos marcados de antagonismos e, certamente, campos de tensdes. E
como se Maria percebesse a impossibilidade como algo que Ihe era inerente, sendo
necessarios movimentos intencionais para que as oportunidades fossem visualizadas,
€, nesse processo, o outro tinha um papel fundamental.

Durante parte significativa de sua vida, a partir do que Maria traz em seus
relatos, pareceu ser esta uma das dinamicas que provia sentido e Ihe permitia, nao
apenas a continuidade de si, mas também, o reconhecimento de si, uma espécie de
regulador biografico que produz processos mentais a partir de um modelo cognitivo

que permite sua existéncia. (DUBAR, 2015).
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E, nesse dinamismo intrinseco ao processo de construcdo identitaria,
reconhecer a si mesma e ir em busca do que se quer pareceu ser um dos vetores de
coeréncia e de continuidade de si na histéria de Joana. Esse foi um importante
movimento realizado por Joana em um dos momentos que pareceu ser emblematico
em sua trajetoria educacional.

Ela estava, no inicio de seu doutorado, com o mesmo orientador que lhe
acompanhou no mestrado e ocorreu um desgaste na relacdo dos dois. Segundo
Joana, n&o havia companheirismo da parte dele, entdo, era mais ou menos assim: “se
quiser fazer, faz, se ndo quiser, ndo faz” e uma das falas do orientador foi fundamental
para afirmar-se na area da Fisica que ela queria.

“Ah Joana, eu acho que vocé é uma excelente pesquisadora, cé tem um
futuro muito bom pela frente. Mas, eu acho que vocé ndo vai sobreviver na

fisica tedrica, porque na fisica tedrica a gente precisa propor modelos, vocé
sabe resolver modelos.” (JOANA, entrevista realizada em 23/03/2022).

Por um momento, diante do que ele disse, Joana pensou em mudar de area.
Os atos de atribuicdo, segundo Dubar (1997), visam definir o sujeito ou direcionar o
lugar que ele ird ocupar na sociedade. Ao dizer de sua ndo sobrevivéncia na Fisica
tedrica, seu orientador, de certa forma, a definiu, assim como suas capacidades e
possibilidades. Mas, Joana valeu-se dos atos de pertencimento que se relacionam ao
reconhecimento de si, por si mesma, e permaneceu onde queria estar.

Percebendo nao haver mais possibilidade de continuar com o orientador,
depois de um ano de acompanhamento, ela foi ao encontro a de um novo professor
na universidade que trabalhava com Astrofisica e pediu que ele a orientasse. Em um
primeiro momento, o professor hesitou, mas, apds Joana apresentar alguns
argumentos, ele aceitou orienta-la e foi a partir dessa experiéncia que ela se descobriu

nessa area.

Por isso que eu acho que eu ndo guardei magoa do meu antigo orientador,
porque, as vezes, a pessoa tinha um caminho para uma regido que vocé
jamais iria por vocé mesma, e vocé acaba descobrindo coisas que nao ia
descobrir sozinha, sabe. (JOANA, (entrevista realizada em 23/03/2022).

A condugao da docéncia e o espago da formacgao sao vetores importantes que
orientam o processo de construcdo identitaria por tudo o que acontece na imbricagao
entre esses dois campos. Por isso, Freire (2018, p. 46) enfatiza com veeméncia a

relagcdo entre incompletude, pratica educativa e o ser como um processo de estar
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sendo. “E preciso que na minha prépria experiencia social, em minha prépria pratica
eu descubra os caminhos para fazer melhor o que quero fazer”.

As vivéncias de Maria, Joana e Elizabeth, em suas diferencgas, versdes e
momentos, revelam o quanto as relagdes que ali se deram oportunizaram mais do que
experiéncias de formacao. Elas foram langadas em um universo de possibilidades de
desenvolvimento e reconhecimento de si, além de um conjunto de vinculagdes que,
certamente, influiram nos processos de construcao identitaria. E tornar-se professoras
foi mais um dos passos dados nessa diregao.

Maria foi aprovada em um concurso para professora universitaria no
Departamento de Educacéao para a licenciatura em Fisica e, logo quando chegou na
universidade, abriu um edital de incentivo para meninas na ciéncia e, assim, ela
direcionou sua linha de pesquisa para a questdao das mulheres, inicialmente. Aos
poucos, foi ampliando o seu leque abarcando género, raga e ensino de fisica, até que
se afirmou como sendo esta sua tematica de pesquisa.

Em sua teoria sobre identidade, Dubar (2005, p. 22) defende “a centralidade do
trabalho na vida pessoal, e das identificagdes profissionais na vida social”, tendo como
base o0 que a privagao do trabalho traz ao sujeito, ao mesmo tempo que té-lo propicia
a vivéncia de relagdes, mesmo que conflituosas, a possibilidade de empenhar-se na
realizagao da atividade, sem contar o reconhecimento que isso pode |he trazer. Desse
modo, o autor amplia o leque de significagcbes do trabalho para além do fator
econdmico e corrobora a importancia da formacéao identitaria advinda desse contexto.

As reflexdes de Dubar (2005) possibilitam compreender o quanto o exercicio
da docéncia pode ser permeado por questdes da vida pessoal, dado que a dimensao
profissional se articula a outras dimensdes na constituicdo de si. E se € imperioso a
pratica educativa, engajada, dialogar com “concepg¢des, maneiras de ler o mundo,
anseios, utopias” (FREIRE, 2018, p. 42), entao, faz sentido Maria se afirmar como
pesquisadora frente as questdes de género, raca e ensino de fisica.

O exercicio da docéncia por Maria tem Ihe permitido lidar com questdes que lhe
vém acompanhando desde a tenra idade e o espaco da docéncia, bem como as
interlocucgdes e relagdes estabelecidas por ocasiao disso, lhe parecem favoraveis. A
comegar por seu posicionamento diante das/os alunas/os sobre a importancia de
elas/es considerarem a diversidade de pessoas que certamente terdo em suas salas,
o que quer dizer, reconhecer as especificidades de cada uma/um e ser capaz de

relaciona-las com o exercicio da docéncia.
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Ah, entao eu falo: “ndo, as pesquisas, elas, de uma certa forma, tém uma liga
com vocé, com coisas que voceé viveu. Isso ndo é ruim, € o que é. Mas, parece
que as vezes eu preciso ficar lembrando, falando pra mim e falando pros
outros também. E pros alunos eu falo sempre, “olha, isso ndo é uma coisa a
mais. Vocé é professor, vocé é professora, vocé vai ter alunos, alunas,
meninos, meninas, negros e ndo negros. Entdo, nés nédo estamos fazendo
nada extra. E o que tem que falar! O que tem é um apagamento, e ai vocé
chega la na escola, vocé acha que menina ndo sabe matematica, voceé ri
quando ela faz pergunta, no fundo vocé acha que porque ela € uma menina
negra ela ndo pode saber fisica direito. Vocé precisa trabalhar o contrario,
porque € isso que ficam te dizendo o tempo inteiro. (MARIA, entrevista
realizada em 17/03/2022)

De diferentes maneiras, questdes de género, raca e classe se materializam no
exercicio da docéncia de Maria, Joana e Elisabeth que s&o mulheres na Fisica, negras
e oriundas de classes populares. Isso demonstra que a sala de aula, por meio da
pratica pedagdgica, pode ser sim um lugar de materializagdo das identidades que
constituem professoras/es.

E sobre isso que Criséstomo e Reigota (2010) falam quando ressaltam a
importancia de a pedagogia mudar de maos, por entenderem a educagdo como um
instrumento que pode estar a servico da elaboragdo e concretizacdo de um novo
projeto social, com possibilidade de emergir discursos de resisténcia e a escrita de si
como sujeitos da propria historia.

Ao fazerem essa defesa, Criséstomo e Reigota (2010) reconhecem o carater
politico e libertador da educagao, ponto esse que foi 0 grande mote do movimento
negro que, desde o seu surgimento, atuou para reverter o0 quadro de marginalizagao
a que estava (e ainda esta) submetida a populagao negra e a educacao foi uma de
suas principais bandeiras de luta para alcancar aquele objetivo. E como se ter
professoras/es negras/os lecionando nas escolas abrisse possibilidades para que o
ato de educar contribua para a luta antirracista.

Essa ideia da educacdo como pratica da liberdade intitula a obra de hooks
(2017) na qual, a partir de sua experiéncia, como aluna e como docente, ela deixa
evidente o potencial transformador de uma pedagogia que, de fato, seja engajada.

Quase todos os professores da escola Booker T. Washington eram mulheres
negras. O compromisso delas era nutrir nosso intelecto para que pudéssemos
nos tornar académicos, pensadores e trabalhadores do setor cultural -negros
que usava a cabecga. Aprendemos desde cedo que nossa devogao ao estudo,
a vida do intelecto, era um ato contra hegemdnico, um modo fundamental de
resistir a todas as estratégias brancas de colonizagéo racista. Embora nao
definissem nem formulassem essas praticas em termos teéricos, minhas

professoras praticavam uma pedagogia revolucionaria de resisténcia, uma
pedagogia profundamente anticolonial. (hooks, 2017, p. 10).
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Maria trouxe para sua vida profissional género e raga e 0os agregou ao ensino
da Fisica. Para ela, as pesquisas, de certa maneira, tém relacdo com coisas vividas e
essas questdes lhes parecem caras. Seu discurso perante as/os alunos/as e seus
argumentos para a concretizagdo de género, raga e o ensino da fisica como linha de
discussdo e pesquisa denotam sua visdo de que hd um apagamento sobre essas

questdes, por isso, é preciso visibiliza-las.

[...] as pesquisas, de uma certa forma, tém uma liga com vocé, com coisas
que vocé viveu. Isso nao € ruim, é o que é. Mas, parece que as vezes eu
preciso ficar lembrando, falando pra mim e falando pros outros também. E
pros alunos eu falo sempre, “olha, isso ndo é uma coisa a mais. Vocé é
professor, vocé é professora, vocé vai ter alunos, alunas, meninos, meninas,
negros e nao negros. O que tem é um apagamento, e ai vocé chega la na
escola, vocé acha que menina nao sabe matematica, vocé ri quando ela faz
pergunta, no fundo vocé acha que porque ela € uma menina negra ela nao
pode saber fisica direito. Vocé precisa trabalhar o contrario, porque € isso que
ficam te dizendo o tempo inteiro.” Entdo, eu acho que nesse sentido, essa
coisa hoje, ela é determinante para mim, como professora, como mulher,
como negra, como objeto de pesquisa, com as leituras que eu tenho feito,
com os ftrabalhos, as orientagbes, a pods-graduacédo. (MARIA, entrevista
realizada em 21/03/2022).

Ao falar sobre essas questdes em sala de aula, Maria dialoga com a Lei 10.639
que traz diretrizes para a Educagdo para as Rela¢des Etnico-Raciais, ao mesmo
tempo em que reflete sobre as inUmeras lacunas existentes para que, de fato, ela se
efetive nos curriculos e praticas escolares, especialmente no ambito da formagao de
professores. (COELHO; COELHO, 2018).

Seu empenho em trazer essas questdes para a sala de aula evidencia sua
preocupagdao em formar professores que estejam, dentre outras coisas, aptos a
dialogar com as situagdes que acontecem no cotidiano, tais como o epistemicidio, a
invisibilizacdo das mulheres nas ciéncias, a questdo da racializagao e outros temas
que, certamente, permeiam as realidades de muitas/os que estéo e estarao nas salas
de aula.

Para ensinar fisica pra Jodo, tem que saber de Jodo e Maria, e tem que saber
de fisica, e saber de Jodo e Maria; essas coisas estao imbricadas. Entdo, nao
€ um plus. “Vocé vai ter alunos negros na sua escola. Vocé vai ter meninas
na sua escola. Vocé vai ter criangas que moram na periferia. Vocé vai ter
criangas ricas. Vocé vai ter tudo isso. Saber cuidar disso é sua obrigagao
como professor. Faz parte da sua formagao. Quando a menina te perguntar
alguma coisa, cé vai fazer um ar de riso? Vocé vai incentivar esse talento que
ela tem para as ciéncias? Cé vai desmotivar porque ela € menina? Vocé vai
acreditar que uma crianga negra pode ser um cientista famoso? Entdo, como

€ que é isso?” A gente tem ido nessa perspectiva, as coisas estao
caminhando nessa linha. (MARIA, entrevista realizada em 21/03/2022).
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Enquanto professoras formadoras de novas/os professoras/es, os relatos de
Maria, Joana e Elisabeth abarcam diferentes nuances do trabalho docente. No caso
de Maria, sua chegada a docéncia no ensino superior foi marcada por reflexdes e
definigbes sobre sua linha de pesquisa e do quanto essas escolhas estéo ligadas a
aspectos constituintes de si. As vivéncias de Joana denotam sua dificuldade inicial em
razao de sua pouca formacgao pedagogica. Diferentemente de Elizabeth e Maria que
fizeram a licenciatura em Fisica, Joana fez o bacharelado. Apds isso, realizou o
mestrado e o doutorado na area da Fisica, e consoante ao término deste, foi aprovada
em concurso publico para a licenciatura.

Toti e Pierson (2012) chamam atencao para o fato de a Fisica e demais areas
das Ciéncias Naturais privilegiarem o dominio de conteudos de areas especificas em
detrimento de uma formagao pedagdgica e metodoldgica voltada para o ensino. E,
uma vez estando em sala de aula, ndo € incomum o pouco investimento e mobilizacao
de professoras/es para obter uma formagao adequada para o trabalho docente.

No caso de Joana, ela aprendeu fazendo e, nesse processo, o apoio dos
colegas foi essencial para desenvolver sua capacidade pedagdgica, entendendo que
o0 ato de ensinar esta além da transmiss&o de contetdo. E necessario, pois, pensar
que a/o professoral/or ira ensinar alguém que, no futuro, ensinara outras pessoas e
isso carrega grande responsabilidade.

Eu tive muita dificuldade. Como vocé estrutura uma aula? Quais sdo os
tépicos que vocé considera? Como é importante vocé discutir o plano de
ensino, o plano de aula com os alunos. Essas coisas eu nem imaginava. Eu
tenho la o aluno de fisica I, ele tem que aprender isso, isso e isso, e eu

chegava dando as aulas e pronto. (JOANA, entrevista realizada em
23/03/2022)

A colocagao de Joana sobre o desafio de ensinar quem ira ensinar revela a
complexidade do trabalho da/o professora/or formadora/or que tem por objetivo formar
novas/os professoras/es. Eis a especificidade do exercicio da docéncia, cuja
importancia é reconhecida por diferentes autoras/es (PIMENTA, 1997; SILVA, 2009;
GATTI, 2014) que tematizam essa questao.

Em sua pesquisa sobre a/o professora/or formadora/or, Costa (2010) destacou
alguns aspectos relativos ao exercicio da docéncia que foram pontuados por
professoras/es nessa condigao e a preocupacdo com a maneira como ira trabalhar e

sistematizar contelddos a fim de torna-los acessiveis as/os alunas/os foi um deles. Isso
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dialoga com as dificuldades iniciais relatadas por Joana. Por outro lado, relaciona,
também, com a falta da formagao pedagdgica por ela ser bacharel.

Ainda sobre as reflexdes de Costa (2010), experiéncias significativas da
formacao inicial, algumas tendo como referéncia as/os professoras/es formadoras/es
e a contribuicdo dessas/es na formacdo e em seu desenvolvimento profissional,
também foram consideradas como essenciais no exercicio da docéncia. Joana, nas
suas primeiras interagdes com as/os alunas/os, reforga ter conduzido as aulas da
forma como aprendeu enquanto era aluna, denotando uma relacdo ténue entre o
aprendizado como aluna e a pratica como docente.

Teve um dia que uma aluna de licenciatura falou assim: “professora, eu posso
ver sua ficha dois?”, que tem o conteddo, como é que vai avaliar. Ai eu fiz
assim: “por que é que vocé quer ver isso? Isso € uma coisa interna minha.”
Ai ela falou “n&o professora, porque a professora de didatica dois, ela disse
que a gente tem o direito de ver como vai ser a avaliagdo.” “Ah, a avaliagao
vai ser prova.” Entao, da mesma forma como eu foi formada, € prova, é prova,
nao tem essa de “ah, porque vamos discutir.” Nao tem isso dai. Entao, eu

cheguei muito crua como docente e como professora, e fui aprendendo muito
com os colegas. (JOANA, entrevista realizada em 23/03/2022).

O processo vivenciado por Joana revela a importancia das relacbes e das
diferentes experiéncias de outras pessoas na constru¢ao de sua propria experiéncia.
Cada uma/um das/os colegas professoras/es detinham um conhecimento, uma forma
de ensinar e isso contribuiu para o seu aprendizado sobre o exercicio da docéncia.

Esse compartilhamento de experiéncia entre pares é essencial nesse processo
de constituir-se professor, pois, na visdo de Farias (2020), possibilita a/ao
professoras/or analisar e refletir sobre o trabalho que vem realizando em sala de aula
a partir de um contraponto com a pratica das/os colegas e isso gera mais seguranca
para o desenvolvimento de seu trabalho.

Tem um professor que é mais velho da turma da fisica, ele fez a licenciatura,
o0 mestrado; o mestrado néo foi, mas o doutorado foi na educagao. Entéo, ele
tem toda uma forma de avaliar. Ele sempre discutiu assim comigo: “Joana, a
avaliagdo néo significa prova. Avaliagdo € um processo mais robusto, muito
mais elaborado. S&o varias coisas que vocé tem que considerar.” Entdo, eu
aprendi a avaliar com ele. Eu aprendi estruturar melhor a aula com outra
professora. Entdo, eu acho que essa minha formagao de hoje foi fruto de
realmente querer aprender, mas, mais do convivio com os meus outros
colegas, e chegar mesmo na humildade e falar assim: “olha, como eu tenho
que fazer? Como vocé faz? Qual é a sua experiéncia?” Entéo, hoje eu vejo
que a minha forma de dar aula € um pouquinho de cada um deles. (JOANA,
entrevista realizada em 23/03/2022).
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O movimento realizado por Joana nesse processo corrobora o que Novoa
(2017) diz sobre a importancia da disposi¢ao pessoal no processo de tornar-se
professora/or, sendo necessario espacgo e tempo que possibilitem o autoconhecimento
e a autoconstrucao.

O ser curiosa, o reconhecer sua incompletude a ponto de se colocar em
movimento de busca, nesse processo de constituir-se professora, foi um importante
passo dado por Joana. Freire (2018) diz que € nessa inconclusdo que o ser humano
se torna educavel e chama atencéo para o fato de que, enquanto educadora/or, €
preciso estar envolvida/o na compreensao de sua prépria busca para, entao, se haver
com a pratica educativa.

Trata-se de um processo que esta além da dimensdo da experiéncia.
Compreenséo de si e do que Ihe falta, a bagagem que traz consigo e que contem sua
historia, suas praticas de vida, seus habitos, dentre outros aspectos, dardo a tdnica
nos processos de constituicdo de si e no desenvolvimento de seu trabalho enquanto
professora/or formadora/or, contrariando a tendéncia em olhar para professoras/es
como se estivessem a parte do que as/os constituem enquanto pessoas.

hooks (2017) critica essa objetificacdo que as estruturas educacionais tendem
a fazer em relagao a/ao professora/or, sustentando a ideia de que ha uma cisao entre
mente e corpo, negligenciando, com isso, a nogdo de integridade. E como se nao
houvesse relagéo entre a/o professora/or e sua histéria quando ela/e chega em sala
de aula. No entanto, ressalta Gatti (1986),

O professor nao é uma entidade abstrata, um protétipo idealizado como
muitas vezes o vemos tratado na pesquisa, em textos reflexivos em
educagao. Ele é uma pessoa de um certo tempo e lugar. Datado e situado,
fruto de relagdes vividas, de uma dada ambiéncia que o expde ou nado a
saberes, que podem ou n&o ser importantes para sua agao profissional. Os
professores tém sua identidade pessoal e social que precisa ser
compreendida e respeitada: com elas € que se estara interagindo em

qualquer processo de formagao, de base ou continuada, e nos processos de
inovagao educacional. (GATTI, 1986, p. 88).

A pratica pedagodgica da/o professora/or formadora/or € perpassada, entao,
pelo que a/o tem constituida/o e, certamente, estara materializada nos processos
formativos por ela/e conduzidos. Joana, por exemplo, procura apoiar suas/seus
alunas/os para que elas/es tenham éxito escolar e reconhece que a presenca de
professoras/es que Ihe incentivaram em sua trajetéria € uma inspiragéo para que ela

aja assim com as/os suas/seus discentes.
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E importante para Joana dar a/ao aluna/o a oportunidade de dizer que néo
sabe. Ela relata o incbmodo que sentia, na condi¢cdo de aluna, ao dizer a professora
que nao entendeu algo sobre a matéria e receber outra explicacdo exatamente da
mesma forma que a anterior. Mas, se ndo houve entendimento, como pode a
explicagao ser feita do mesmo jeito? Sdo muitas as situagdes de sua vida que inspiram
Joana a exercer a docéncia de um modo que possa, de fato, contribuir com o
desenvolvimento de suas/seus alunas/os.

Uma coisa que eu gosto muito de fazer e que traz um resultado muito bom
para os alunos €, na primeira entrega da prova, eu converso com cada um.
Todo mundo sai e ai eu comego a chamar. Ai vem a Joaninha e eu sento com
a Joaninha. “Aqui ta tua prova. O que que aconteceu? O que isso significa?”
Porque eu coloco essa conversa na minha forma de avaliar. Eu sento com
todo mundo, nunca s6 com um aluno. Ai, eu fago uma orientacdo: “olha, vocé
vai assistir esses videos, vai fazer isso e vai fazer aquilo. Na segunda prova,
eu ja quero ver algo diferente. Isso super funciona, e funciona mesmo! O
aluno que nao vai bem na segunda prova é o aluno que realmente, ele ndo
ta legal no curso, sédo outros fatores que estao ali envolvidos. Mas, quando

vocé identifica junto com o aluno onde ta o problema, o negécio flui, vai
embora. (JOANA, entrevista realizada em 23/03/2022).

Ela procura, também, levar em consideragao a realidade das/os estudantes que
chegam na licenciatura em Fisica tendo em mente que muitas/os ali nao
necessariamente estdo de bom grado. Ha casos em que a escolha do curso se deu
em razao da nota do ENEM ou porque a mae é professora e acha que esse € o melhor
caminho para a/o filha/o, ou mesmo por falta de compreensao do que se quer na vida.

Outra questao pontuada por Joana é o quanto as/os alunas/os chegam nos
cursos de Licenciatura sem saber matematica basica; “ndo conseguem nem resolver
uma equacgao de primeiro grau”. Atrela-se a isso o fato de a maioria em suas turmas
conciliarem o curso com o trabalho, impactando ainda mais no desempenho escolar.

As situacdes vivenciadas por Joana sao relatadas por diferentes autores que
discutem as licenciaturas, como é o caso de (DINIZ-PEREIRA, 2007) que em seu livro
“Formacao de professores: pesquisas, representagdes e poder”’, demonstrou que os
cursos de Licenciatura sdo os menos disputados entre as/os alunas/os no vestibular.
Dessa maneira, os que exigem menor nota de corte. Por isso se tornam opc¢éo para
aqueles com pontuagao mais baixa no ENEN.

Outro dado apresentado por Diniz-Pereira (2007) esta relacionado a origem

sociocultural de alunos versus escolha do curso no vestibular. A maioria das/os que
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se candidatam as Licenciaturas exercem alguma atividade remunerada e participam
do sustento da familia ou estdo como responsaveis pelo préprio sustento.

A compreensdo de Joana acerca dessas questdes que dizem respeito a
realidade e ao perfil de seu alunado se mostra essencial para que ela desenvolva uma
pratica pedagogica que contribua para o éxito escolar de suas/seus alunas/os,
conforme pode ser percebido em seu relato:

No laboratério, vocé precisa ver esse menino; ele montava o circuito melhor
do que eu; ele falava com uma facilidade que chegou no meio do curso, ele
me ajudava a dar aula para os outros meninos. E nessa época, ele tava
querendo desistir; ja tinha reprovado algumas vezes comigo na parte da
teoria. E ai, eu sentei com ele: “olha, vocé acha que vocé ndo tem talento,
por qué?” “ah, professora, porque quando eu sento para fazer as contas...”.
“Exige dedicacao, quanto tempo vocé esta dedicando?” “Ah, eu ndo tenho
tempo, porque a padaria...”. “Entao, vamos combinar: se dedica nos préximos

dois meses. Depois a gente conversa.” E ai foi e fluiu. (JOANA, entrevista
realizada em 23/03/2022).

A forma como Joana conduz seu trabalho coloca a/o aluna/o no centro do
processo de aprendizagem e procura leva-la/o a refletir sobre as possibilidades e
modificar sua realidade. Trata-se de uma educagao que a/o aluna/o participa e
favorece seu engajamento. Isto dialoga com a experiéncia de hooks (2017) quando
chegou a faculdade como professora. Apoiada no pensamento Freiriano, ela se sentiu
encorajada a desafiar a educagao bancaria e a conduzir a docéncia de forma a ser,
tanto ela quanto suas/seus alunas/os, participantes ativa/os e nao consumidoras/es
passivas/os.

Sao muitas as facetas que tornam complexo o trabalho da/o professora/or
formadoral/or e estar apta/o a lidar com todas elas é um de seus grandes desafios.

Enquanto Joana apresentou dificuldades iniciais relacionadas a pratica
pedagdgica, Elisabeth, que iniciou sua trajetéria como professora quando estava
ainda no quarto semestre da graduagao, precisou se afirmar no exercicio de sua
docéncia.

Em uma das experiéncias como professora substituta em uma escola técnica
no estado da Bahia, ela conta ter sido muito bem avaliada no processo de selegao.
Quando assumiu uma turma no curso de edificagdes, percebeu que todas/os tinham
notas altas, porém, ao ministrar a primeira prova, as notas, de maneira geral, foram

ruins.
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[...] o coordenador foi saber por que das notas, ja para me demitir. “Ora, por
que as notas vieram assim?” Ai eles disseram: “Olha professor, ndo € culpa
da professora. E porque o outro professor, ele botava a prova, dormia, a gente
pescava tudo. Entéo, ela, agora ndo, ela ensina. Entao, a gente nio ta se
adaptando”. Eles foram verdadeiros, sabe, e isso me ajudou muito, porque se
nao fosse essa avaliagao, eles teriam rompido o meu contrato. E com isso,
eu comecei a ensinar la e ai eu me empolguei. (ELISABETH, entrevista
realizada em 17/03/2022).

Se nao fosse o reconhecimento delas/es acerca do trabalho que Elisabeth
estava realizando, certamente, ela ndo teria permanecido na institui¢ao.

Ha uma passagem no livro “Professores para qué? Para uma Pedagogia da
Pedagogia” (GUSDORF, 1995) que me veio a mente logo quando ouvi o relato de
Elisabeth:

O mestre nao pode falar de si. isto ndo seria tao grave se significasse apenas
que o mestre ndo pode ensinar-se a si mesmo. Mas a experiéncia do mestre
€ a experiéncia da verdade e a impossibilidade de falar de sua experiéncia
de verdade, de transcrevé-la na ordem da comunicacido cotidiana, € um
obstaculo a todo ensino que trate do essencial. Evidentemente, os
professores falam, como falam os maus mestres, os mestres de aparéncia

que constantemente nos dao licbes. Mas a auténtica mestria comega além
do siléncio. (GUSDOREF, 1995, p. 92).

Nao foi Elisabeth quem falou ao coordenador e sim as/os estudantes e, desse
modo, elas/es contribuiram para a realizagao daquilo que Freire (2018) aponta como
sendo a responsabilidade da/o professora/or que € desafiar alunas/os para que
participem como sujeitos de sua propria formagdo. Assumir a verdade frente ao
coordenador do curso foi dar um importante passo nesse caminho. E, ao silenciar,
Elisabeth demonstrou sua auténtica mestria, coadunando com uma postura de quem
quer se engajar por meio de uma pedagogia que promova o desenvolvimento da/o
outra/o, ndo apenas de seu intelecto, mas também sobre sua percepc¢ao da realidade.

hooks (2017) considera que, ao conduzir sua pratica educativa entendendo o
efeito que tem sobre a/o aluna/o, a/o professora/or se afirma a partir “da transacéao de
estar com outras pessoas na sala de aula e realizar alguma coisa ali”. (hooks, 2017,
p. 180).

Percebo que as praticas educativas conduzidas por Maria, Elisabeth e Joana
tém relacdo ténue com as concepgdes de mundo e de educacdo que elas tém. E como
se a sala de aula oportunizasse essa integracdo. E como se a relagdo professora/or-
aluna/o consolidasse conexdes entre diferentes dimensdes de constituicdo do sujeito

e possibilitasse a descoberta de sentidos sobre e para si.
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Eu tenho um episédio assim que eu me lembro [...]. Eu estava la no
departamento, na minha sala e tava com problema. Nao lembro mais qual
era, mas sabe quando vocé ta preocupada, de saco cheio? E ai, chegou a
hora de dar aula e eu fui, dei aula. Foi tao joia! Quando eu acabei a aula [...].
Eu fechei a porta, ai € que eu me lembrei dos problemas que eu tava antes.
Naquele momento, eu percebi, e de verdade, ndo foi assim que eu entrei na
sala de aula e agora ndo vou pensar nos meus problemas. Eu fui pensando
no problema. Mas ai, eu entrei na aula, eu realmente esqueci. Tanto que na
hora que eu saio, fecho a porta é que eu falei: “putz, gente, eu tava em outro
mundo.” [...] Ai, quando eu saio, eu vou ter que resolver aquilo, eu vou ter que
ir' Mas ai, eu tive a consciéncia de que quando eu entrei na aula, eu esqueci.
Eu fiquei 1a com eles, a gente falou de outras coisas, eu percebi na saida,
entao, eu falei: “gente, olha que legal entrar na aula!” Isso foi uma coisa muito
marcante pra mim, porque eu senti depois, ndo antes. Porque a consciéncia
veio depois. Eu ndo vi como aquilo me desligava, me colocava num outro
lugar. (MARIA, entrevista realizada em 21/03/2022).

E, ao contrario da cisdo entre mente e corpo que sustentando a ideia de que
professora/or ndo tem ligagdo com suas praticas e habitos de ser (hooks 2017), o
exercicio da docéncia ndo pode estar separado do ser mulher, negra. Nao pode estar
distante de suas experiéncias e vivéncias, de suas aspira¢des, de seus medos, dos
desejos que as constituem. E, ao fazer mengao ao pensamento de Fontana (2000),
as professoras formadoras habitam diferentes faces e lhes conferem vida e
materialidade, tornando-as parte constitutiva do ser professora.

E a docéncia oportuniza muito mais do que transmitir conteudos:

Nunca tinha parado para pensar que durante toda a minha graduagao, o meu
mestrado, eu nunca tive professor negro, eu nunca tive alguém que trouxe
essa temdtica. Hoje, a gente discute isso na universidade. Hoje a gente
coloca numa aula a questao da diversidade. Eu nunca tive isso. Eu comecei
a pensar nisto como professora, quando vocé chega na sala de aula e vocé
nao vé alunos negros, ou entdo vocé vé um. [...]Ja gente acaba achando que

essa diferenga, desigualdade, € uma coisa normal. (JOANA, entrevista
realizada em 23/03/2022).

Joana ressalta ter uma identificagcdo a mais com seus alunas/os negras/os,
alunas/os de grupos de minoria. Ndo € uma preferéncia, € um olhar mais cuidadoso,
como se ela se visse nessas pessoas. Nesse caso, a sua forma de intervir junto a
essas/es alunas/os € no sentido de trazé-las/os para a realidade e ressaltar a

diferenga que elas/es fardo na vida de outras pessoas amanha.

Por exemplo, eu tinha uma aluna, a Mariana, que era negra. Ela foi super mal
na primeira prova e, nessa conversa que eu faco pessoalmente, eu percebo
que esse tempo com ela foi muito maior, porque vocé acaba tendo essa
responsabilidade de falar para eles que a gente precisa deles, de falar que
eles que vao ser o diferente amanha e eles que vao nos representar [...]. E
eu conversei com essa menina, Fernanda, entido, eu sé sei que ela passou
com uma notona. Ela falou assim: “ah professora, eu nao tinha pensado por
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essa perspectiva, eu tava desmotivada [...], ai vocé escuta e parece que vem
um pouquinho de vocé ali, sabe.(JOANA, entrevista realizada em
23/03/2022).

Ao mesmo tempo que Joana intervém nos processos que constituem os
sujeitos, no caso, suas/seus alunas/os, por meio da docéncia, ela também constréi e
reconstroi a si, em um movimento dindmico e ciclico, por meio de percepgdes,
sentimentos e outros efeitos reais que as identidades produzem. (BERLATTO, 2009).

Quando Maria opta pelo eixo género, raga e o ensino da fisica como seu objeto
de pesquisa, alegando que essas questdes, atualmente, sdo determinantes para si
enquanto professora, mulher, negra, isto revela o quanto a docéncia tem sido esse
lugar de descobertas de si e de possibilidades de construgao de si.

Elisabeth, ao se posicionar de maneira contundente em questdes ligadas a
género e raga no Campus onde leciona, juntamente com outras trés professoras, tem
em mente o desafio que meninas e meninos negras/os terdo para ocupar
determinados lugares na sociedade. Por isso, visa fortalecer novos referenciais para
que elas/es consigam lidar com as dificuldades que Ihes serdo inerentes no ambito da
Fisica.

Dessa maneira, percebo o quanto as vivéncias no ambito pessoal e social de
Elisabeth, Joana e Maria se interconectam na constituicdo de si como mulheres,
negras, professoras formadoras. E por isso que Dubar (1997) ressalta a importancia
da trajetdria dos sujeitos para apreensao de suas identidades, pois, elas s6 podem
ser compreendidas quando materializadas em contextos que possibilitam sua
construcao e expressao, bem como o espago da docéncia se mostra um campo fértil

para tal.

Ser mulher, negra, professora formadora no campo da Fisica

As consideragdes de Dubar (2005) sobre a identidade reforgam-na como um
processo, uma vez que se constroi e se reconstroi no decorrer da vida, em um fluxo
constante de negociagdes entre identidades que sao herdadas e identidades que séo
possiveis, refutando, com isso, a ideia de algo dado e imutavel.

E por meio das relacdes que é possivel atribuir a outrem e/ou reconhecer para
si uma identidade. No entanto, essa dinamica nao € tao harmdnica como as palavras

parecem dizer, visto que o que esta em jogo € a articulagdo entre dois processos
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complexos e autbnomos, pois, ao mesmo tempo em que a identidade de uma pessoa
nao se constitui a revelia, ela também n&o pode prescindir dos outros para forja-la.
(DUBAR, 2005).

O fato de Maria ter sido adotada por uma familia branca, de ter nascido um
bebé clarinho, com cabelos cobreados e, com o passar do tempo, seus tragos foram
se delineando, denotando-a como uma mulher negra de pele clara, essas coisas,
atreladas ao silenciamento que imperava em casa acerca de sua condi¢do racial, tudo
isso, certamente, trouxe reflexos em seu processo de constituicdo de uma identidade

racial.

Eu ndo me lembrei, quando pequena, de nenhum espago em que ser parda
ou ser negra, fosse uma vantagem. Era um negécio ruim, era vergonhoso. Eu
tinha medo, sabe. Era um negdcio meio confuso porque eu sabia que nao era
legal. Entado, isso ficava confuso na minha cabecga. (MARIA, entrevista
realizada em 17/03/2022).

Ao considerar as identidades herdadas -e a familia € um dos espacgos onde elas
sdo tecidas —, pareceu haver na situacdo de Maria uma lacuna, fruto de uma néao
atribuicao, por parte dos pais, de uma identidade racial, ndo sendo possivel para ela,
entdo, realizar um ato de reconhecimento, ou mesmo de recusa, dessa identidade.
Era Maria quem tinha que se haver com tudo o que o n&o pertencimento racial lhe
trazia.

Faltava-lhe algo que a vinculasse a um sistema social, no que diz respeito a
dimenséo racial, que é constitutiva do sujeito. Berlato (2009) enfatiza o quanto um
conjunto de vinculagdes é importante no processo de construgao identitaria, uma vez
que isso permite ao individuo se localizar e ser localizado socialmente.

Nesse aspecto, as experiéncias de socializagao foram fundamentais para que
Maria desse os primeiros passos no processo de reconhecer-se negra. Algumas
situagdes vivenciadas, ainda na adolescéncia, com colegas em um grupo do qual
participava pareceram favoraveis para isso. Nesse grupo, havia tanto pessoas negras
como brancas e a forma como lidavam com as questdes raciais contribuiu para sua
percepgao de que ser negra ndo era algo tado ruim. Naquele espacgo, a cor de sua pele,
seu tipo de cabelo, ndo era algo determinante.

Reconhecer-se uma mulher negra, assumir uma identidade racial negra, néo é
algo simples. Nogueira (2004) ressalta o quao dificil e doloroso é esse processo,
especialmente em uma sociedade na qual a imagem do negro foi forjada repleta de

atributos negativos e a quem os diferentes indicadores sociais e de mercado indicam,
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a todo momento, uma perene submissao a condi¢cao de subalternizagao. E, por mais
que essas questdes ndo tenham sido explicitadas a Maria por seus pais, certamente
elas estavam implicitas por meio de outros modos de comunicagdo. Dai seu
desespero frente a letra P escrita pelo médico. Diante disso, recusar uma identidade
negra parece ter sentido.

No caso de Joana e Elisabeth, que sao mulheres autodeclaradas pretas,
questdes inerentes a identificagao racial ndo sdo pautadas por elas e isso se deve ao
fato de elas trazerem consigo uma série de marcadores de sua identidade racial. Por
meio de tragos fenotipicos, os individuos se identificam assim como sao identificados
por outros em relagao a sua pertencga racial.

Em se tratando de uma identidade racial, os tracos fenotipicos sao vetores para
a compreensao da cor e a significagao da raca e estao, inclusive, na base do método
da hetero identificagao racial. Desse modo, se um individuo com tracos fisicos que o
possibilitem ser compreendido como negro refutar essa identidade, as estruturas
sociais, 0s processos sociais, os modos de funcionamento da sociedade, o fazem
lembrar de sua condi¢cdo e Maria reconhece isso:

Parece que tem uns momentos que vocé tem autorizagao para se assumir.
Eu ainda nao tenho nitidez do significado dessas coisas, como é que essas
coisas rolam, porque, durante muito tempo, eu ndo pensava a respeito disso,
eu ndo enxergava essas coisas. Entdo, nuns momentos mais recentes é que
essas coisas vao comegando a fazer um outro sentido. Mas parece que tem
um periodo em que a gente é permitida se falar dessas coisas e essa suposta
permissao, eu acho que acontece um pouco com a gente no Brasil, dessa
coisa da pele mais clara fazer uma certa diferenga. Mas € um engodo, um
grande engodo! A gente acha que tem uma permissao diferente, mas é uma
outra faceta do racismo que, na verdade, até ndo vou dizer que piora, nao é

isso, mas, esconde algumas coisas e te engana em algumas ideias. (MARIA,
entrevista realizada em 21/03/2022).

Falar sobre a identidade racial negra € ter em mente a historicizagdo do termo
raca que foi conceituado para, dentre outras coisas, destituir do lugar de verdade as
teorias raciais que buscaram denegrir, subjugar, estigmatizar o negro e dele tirar toda
a sua humanidade e direito a existéncia. Uma identidade racial negra traz consigo
todo um conjunto de significagées relacionadas a maneira como as diferengas entre
brancos e negros foram apreendidas e transformadas em formas de hierarquizagao e
exclusao desses, sustentadas por meio de discursos de naturalizagao das diferengas.

Joana, ao dizer da soliddo da mulher negra, aponta uma das facetas dessa

exclusdo. Nesse caso, ndo se trata de ela requerer para si ou recusar uma identidade
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racial negra e sim compreender 0s mecanismos que operam em sua realidade pelo
fato de ser negra.
Eu acho que isso eu nunca tinha reparado que quando vocé chega no nivel
que a gente ta, vocé fez o nivel superior, o teu ambiente ja descarta uma
grande parcela da populagdo negra, porque vocé n&o convive mais com
pessoas negras. E ai, vocé comeca a ver quais sao as possibilidades de um

relacionamento que vocé tem e vocé vé que é minuscula. (JOANA, entrevista
realizada em 25/03/2022).

Segundo Joana, os homens brancos preferem as mulheres brancas e os
homens negros preterem as negras. Na verdade, em relagdo a essa questdo, ela
ressalta que se a mulher negra prescindir da questdo de classe e apostar em
relacionamentos com homens oriundos de camadas popularizadas, entéo, € possivel
aumentar as possibilidades. Mas, caso seja um imperativo encontrar alguém que
esteja no mesmo patamar social, entdo, as chances sao diminutas. O didlogo de
Joana com seu colega de trabalho € emblematico nesse sentido:

Discutindo isso com um colega meu, ele falou que essa coisa € da minha
cabecga. Ai, eu falei assim: “olha, quando a gente chegou aqui, vocé era
solteiro e eu também. Nos estamos aqui faz 8 anos; eu sou solteira e vocé
também. Quando vocé pensou na possibilidade de me namorar?” Eu falei na

cara dura. Ele falou assim: “é porque vocé s6 trabalha.” Eu falei assim: “nao,

nao tem nada a ver uma coisa com a outra”. “Ah, porque a gente é amigo!”

“Mas, vocé também era amigo das outras. Porque pra vocé nao seria natural
namorar uma mulher negra. Vocé é de Ponta Grossa, apresentar pra sua
familia uma mulher negra, né!” (JOANA, entrevista realizada em 25/03/2022).

Dizer a Joana que aquilo era coisa de sua cabeca € atestar a invisibilizagao da
raca e das diferencas raciais na constituicido de género. E contribuir para que as
questbes vivenciadas por mulheres negras sejam minimizadas, ou mesmo
invisibilizadas, simplesmente por n&o serem as questdes de mulheres brancas.
(RODRIGUES, 2013). O que ocorre é que, quando um grupo de mulheres enfrenta
um problema, em parte por serem mulheres, mas essa questdo nao é visualizada
como sendo uma discriminagdo de género, porque tal situagdo nao faz parte das
experiéncias de mulheres dos grupos dominantes, entao, ela tende a ser invisibilizada.
(SOUZA, 2018).

Situagdes de invisibilizagdo de questdes vivenciadas por mulheres negras nao
sao incomuns, além de nao serem poucos os relatos acerca disso. Elisabeth conta

sua experiéncia:
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Eu morei num prédio num bairro de classe média alta, que é ltaigara. Uma
vez, eu vim da lavanderia com varias roupas. Eu tava sem tempo, ai botei
roupa pra lavar, passar. Ai, quando eu cheguei tinha uma vizinha, que nao
fala comigo e tal. Era muita gente, sabe, assim, esse jeito empinado, esnobe.
E ai, perguntou: “vocé vende roupa? Ai eu olhei para ela, disse assim: “ndo €
da lavanderia mesmo.” E ai, subi. Fiquei intrigada com aquilo. Ai, falei com
minha cunhada, a irma do meu companheiro, uma menina, mulher branca,
tal. E ela, “0h Elisabeth, vocé acha isso demais?” Entdo eu digo: “vou te fazer
uma pergunta: se fosse vocé com um carrinho de roupa, vocé acha que ela
ia perguntar se vocé vende roupa?” Ai ela fez, ndo. Eu digo, pois &, entdo séo
essas coisas, minucias, sdo olhares. (ELISABETH, entevista realizada em
17/03/2022).

A postura da cunhada de Elisabeth foi similar a do amigo de Joana. Ambos
expressaram, de certa forma, uma nao concordancia em relagdo a percepgao
compartilhada por elas. E como se houvesse algum equivoco em se perceberem
como alvos de discriminacao. E, na realidade, se ndo se vive tais questdes € possivel,
entao, relativizar a experiéncia do outro, ou minimizar os impactos sentidos pelo outro.
Nas respostas de ambos, parece estar incutida uma légica que impera no pensamento
ocidental e que tem a ver com o negligenciamento das questdes que marcam a historia
das mulheres negras no Brasil.

A sociologias das auséncias e das emergéncias, teorizadas por Santos (2022),
trazem em seu bojo criticas ao fato de imperar na légica ocidental a ideia de totalidade
que, além de ndo comportar excepcionalidades, homogeneiza pluralidades. A isso,
ele chama razao indolente que se expressa de diferentes maneiras, como, por
exemplo, por meio da busca de uniformidade entre as partes como se as partes néao
existissem fora do todo. A invalidacdo das questdes de Joana e Elisabeth denotam
essa néao existéncia.

Se, por um lado, raca e género, enquanto dimensbes da identidade, se
interseccionam produzindo efeitos reais na realidade das mulheres negras, por outro
lado, ha um forte aparato filosoéfico e epistemoldgico que estabelece os fundamentos
para a compreensdo do mundo. Porém, a inquietagdo de Santos (2022) tem a ver com
o fato de que a compreensao do mundo é muito maior do que as lentes estabelecidas
pela racionalidade dominante permitem ver.

A condigcao da mulher em espagos marcadamente masculinos reflete bem essa
visdo apequenada do mundo, em detrimento de um leque muito maior de experiéncias
reais e possiveis.

Joana recorda uma situacdo em que foi apresentar sua pesquisa de mestrado

em um evento:
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Quando eu cheguei la, tinha uma moga iraniana que tava
apresentando. Dividiu a sala por topicos, e tinha uns senhores na minha
frente e ela apresentando, discutindo la os resultados, e um falou assim: “ah,
mas o que € aquilo ali?” perguntou pra ela. E ela falou assim: “olha, eu ja
respondi aquilo ali...”, era uma coisa basica na parte de cosmologia. Ai, um
que estava do lado, “ah, deixa ela falar. E mulher, vocé vai dar atencdo? E s6
falar, logo ela termina que a gente volta a discutir sério.” Entao, olha as coisas
que vocé escuta. Eles nem tiveram cuidado da conversa e que tinham
pessoas atras escutando que estavam falando, né. (JOANA, entrevista
realizada em 23/03/2022).

Para Joana, nao é facil sobreviver no ambiente da Fisica “pura”. Para estar e
se manter 13, é preciso gostar muito do que faz. O relato acima, por mais que a fala
nao tenha sido direcionada a pesquisadora, configura-se como um tipo de insulto que
denota uma postura assediosa pelo fato de ela ser mulher. Boschetti (2021) ressalta
que, infelizmente, esse tipo de conduta com mulheres que trabalham em meio
masculinizado nao € incomum. S&o insultos de ordem moral, discriminatoria, além de
violéncia psicolégica que visam desqualificar sua competéncia.

Independente de qual seja o nivel da formacgao, a Fisica se confirma como
reduto masculino, ratificando a légica de segregacao por sexo que opera em nossa
sociedade e que tem a ver com a designacado de empregos e areas especificos para
homens e dos quais as mulheres seguem apartadas ou subrepresentadas. E a mulher
que decide estar nesse lugar precisa lidar com inumeros desafios e obstaculos.

Vale ressaltar que, quando género e raca se interseccionam, o desafio a ser
superado por mulheres negras € ainda maior, pois, se as mulheres sédo excluidas de
empregos destinados aos homens, as mulheres negras seguem duplamente
excluidas, por serem preteridas em oportunidades destinadas aos homens e em
oportunidades dirigidas as mulheres, por serem oriundas de grupos raciais nao
dominantes.

O quadro quantitativo de professoras nos Programas de Pés graduagéo stricto
sensu da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), apresentado por Souza
(2018), explicita tanto essa dupla exclusdo quanto uma logica de hierarquizagdo uma
vez que a insergao profissional delas € marcada por caracteristicas especificas, como
o fato de, naquela realidade especifica da UFMG, n&do haver representatividade nas
areas cientificas ditas masculinas e se concentrarem em areas de conhecimento e
cursos nos quais as mulheres estdo em maior numero.

O mecanismo acima refere-se a um tipo de racionalidade dominante na qual

prevalece uma logica que se fundamenta na totalidade das partes que sdo tomadas



205

como um todo “e o todo tem primazia sobre cada uma das partes que o compdem”,
estabelecendo, inclusive, relacbes dicotdbmicas, nas quais uma das partes se
sobrepde a outra. Isso possibilita compreender, por exemplo, comportamentos hostis
de homens para com mulheres que adentram campos marcadamente masculinos,
além da subrepresentatividade de mulheres negras dessas areas.

Ao abordar a dicotomia que marca as relagdes entre as partes na totalidade
produzida pela razdo metonimica, Santos (2022) ressalta a relacdo entre homem e
mulher, entre brancos e negros, que opera em um movimento de sobreposigéo, na
qual o homem e a pessoa branca é o referencial. O que se produz disso é a nao-
existéncia que se materializa na invisibilizagao de sujeitos e de suas questdes. A forma
como essa logica opera apresenta uma das possibilidades de compreensao dessa
insisténcia em ainda visualizar mulheres, especialmente, as negras em espagos

restritos, como se elas ndo pudessem ali estar.

E diferente um comportamento com a gente, professoras de fisica em relagdo
aos homens, professores de fisica. Alunos que muitas vezes querem nos
testar, se aquele conteudo a gente sabe de verdade. Alunos que querem nos
criticar, muitas vezes acham que ser mulher € a mae. Entdo, a gente luta
dentro do departamento. (ELISABETH, entrevista realizada em 17/03/2022).

A situacao relatada por Elisabeth evoca o pensamento que pairava no
imaginario social, no final do século XIX e inicio do século XX, quando homens e
mulheres transitavam por mundos bem diferentes, cabendo a elas a dedicacao
exclusiva ao lar e a familia. E mesmo que elas sigam rompendo com padrbes que
buscam retorna-las a esse suposto lugar do feminino, os obstaculos que lhes sao
impostos cotidianamente em diferentes circunstancias revelam relagées dicotébmicas
e hierarquicas.

Basicamente, ao retomar o pensamento de Santos (2022), a dicotomia que
marca as relacdes entre as partes se fundamenta na razdo metonimica que torna
inelegivel qualquer relagao construida fora dessa légica de totalidade. Sendo assim,
a mulher so6 existe na relagdo com o homem, o negro sé existe na relagdo com o
branco, e assim se aplica a outros tipos de relagdes. O fato € que uma das partes -
nesse caso, o0 homem, o branco -se sobrepde ao outro como referéncia e ratifica a
prevaléncia de quadros de exclusdo, de segregacgao, de subalternizacdo a que as

pessoas negras tendem a estar.
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O que Santos (2022) defende é a coexisténcia de totalidades, de forma que as
partes independam umas das outras para existirem, destituindo, com isso, a légica de
dependéncia e subordinagdo que gera hierarquizagao entre pessoas e grupos sociais.

A forma como a razdo metonimica opera, ao alterar configuragées do mundo
para que se mantenha o modelo de racionalidade dominante, tem estreita relacdo com
0s processos que possibilitam as construgdes identitarias. Se cada um é identificado
por outrem, o que nao quer dizer o aceite dessa identificacdo, mas, se esses atos de
atribuicdo sao legitimados por processos e estruturas sociais vigentes, entdo, €
possivel que as identidades se conformem ao que € preponderante. E isso faz com
que, muitas vezes, as consequéncias, fruto das diferengas que marcam identidades
nao referentes, nem sejam percebidas.

Entdo, [...] é dificil separar a histdria. Vocé olhar a mulher negra como
professora, como formadora de professores ali na fisica, é todo um conjunto
de vida, € uma coisa s0, sdo muitas dimensdes pra uma pessoa sb. E é
verdade, e eu percebi, eu percebi essa questdo do quanto eu sou sozinha, o
quanto passei a minha vida toda sozinha. Quando eu entrei aqui, ai vocé
comega a conviver com outros e ai vocé comega ver essa dimensao que
antes eu nem percebia ou faz que nem percebe. Quando vocé esta ali no seu

grupo de mestrado e doutorado e vocé vé que comegam a mexer 0s
pauzinhos e vocé sempre vai ficando. Ai vocé fala: “ah nao, é porque eu sou

muito exigente”; “ah ndo, é porque eu sou muito focada.” Na verdade, foi falta
de possibilidades. Ai, ninguém me quer e vocé vai fazer o qué?! Ai, vocé vai
indo, vai indo ... enfim, né. (JOANA, entrevista realizada em 25/03/2022).

Realizar a critica ao modelo de racionalidade dominante € essencial para que
se amplie a compreensdo do mundo. Quando Santos (2022) ressalta a importancia
de se identificar e recuperar experiéncias desperdicadas, ele aponta a existéncia de
uma riqueza inesgotavel presente no mundo que apenas pode ser reconhecida e
explorada a partir de uma dilatagdo do presente. E isso que a sociologia das auséncias
propde, com vistas a transformar auséncias em presengas, € movimentos nesse
sentido podem ser percebidos pelos processos conduzidos pelas professoras
formadoras.

Quando Maria atrela ao ensino da Fisica conteudos ligados a realidade de
sujeitos invisibilizados e atesta a necessidade de conexdo entre as vivéncias das
pessoas e a formacao de novas/os professoras/es, ela dialoga com a Lei 10.639 que
deve ser considerada como um saber nao hegemaonico e que, por isso, encontra tanta

resisténcia para ser instituido amplamente e o faz adentrar em espagos onde ha
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prevaléncia dos conhecimentos validados pelas teorias educacionais vigentes. E

assim, Maria tem se posicionado:
A Lei 10.639 é uma lei para todo o curriculo, ela ndo é uma lei para a
literatura, para as artes. Mas, algumas disciplinas meio que fingem que nao
€ com elas, ou nem sabem lidar, na verdade. Entdo, o que eu tenho trazido
para os meus alunos é o seguinte: essa € uma obrigagcdo nossa, ndo sera o
pessoal da sociologia que discute género e racializagdo que vai saber fazer
como noés podemos fazer a liga entre essa discussao, entre a questdo do
epistemicidio, entre a questdo das mulheres nas ciéncias e o ensino de
Fisica. O processo de racializagao e o ensino de Fisica; a invisibilizagdo das

mulheres e o ensino de Fisica; isso € nossa obrigagéo, entdo, nds temos que
fazer. (MARIA, entrevista realizada em 17/03/2022).

Quando Joana se dispde a ouvir suas alunas e alunos buscando entender quais
sdo as suas dificuldades para, a partir dai, trabalhar o desenvolvimento delas/es nas
suas necessidades, ela se vale de experiéncias de formacédo que se aliam a uma
pedagogia engajada que abre possibilidades de transformacao de realidades e
contradiz modelos de formagao que “deformam?” futuras/os professoras/es.

Dubar (2015, p. 347), ao dizer que “as questdes de identidade afetam a
intimidade, os julgamentos sobre si, a propria autoestima”, ouso complementar que
elas afetam também a forma de estar no mundo, de olhar o mundo, de conectar com
as pessoas, de exercer uma profissdo. E como Joana disse:

Entdo, [...] é dificil separar a histéria. Vocé olhar a mulher negra como
professora, como formadora de professores ali na fisica, é todo um conjunto

de vida, € uma coisa s0, sdo muitas dimensdes pra uma pessoa so. (JOANA,
entrevista realizada em 25/03/2022).

Ao olhar, entdo, para tudo o que compde as histérias de Maria, Joana e
Elisabeth, bem como para a maneira como essas coisas se imbricam e relacionam-se
entre si, constituindo suas identidades enquanto mulheres, negras, professoras,
formadoras de novas/os professoras/es em cursos de licenciaturas em Fisica, vejo o
processo identitario entremeado por relagcdes. Ele se constitui das interagdes, das
experiéncias em diferentes ambitos da existéncia, das mudangas, da forma como
cada uma busca dar conta de suas trajetérias. E isso que as compde, constroi suas

biografias e Ihes permitem contar suas historias.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

A proposta desta pesquisa foi compreender processos identitarios de
professoras negras formadoras de novas/os professoras/es em cursos de Licenciatura
em Fisica por considerar de grande relevancia o didlogo entre as categorias género e
raca e as questdes da formagao, com énfase na/o professora/or formadora/or. Reunir
esses trés temas em um mesmo campo de investigagdo e discussdo foi algo
desafiador por tudo o que cada um abarca, ndo apenas teoricamente, mas também
socialmente.

O ponto de partida para verificar a viabilidade de condugdo de uma pesquisa
dessa natureza foi a realizacdo de levantamentos bibliograficos que pudessem
responder de que forma género e raga perpassam as discussdes sobre a/o
professora/or formadora/or. Pelo fato de eu me posicionar como pesquisadora no
campo das relagdes raciais e de género, considerei relevante ampliar essa discussao
para outras linhas de estudo, tendo em vista o compromisso da pesquisa de responder
as interpelagdes do mundo, dos sujeitos e das inquietagdes que nos fazem impares
para a compreensao das relacdes, da composicao dos espacos, dos direitos de
existéncia digna entre os sujeitos.

Ao revisitar a literatura especializada, percebi que a produgdo académico-
cientifica sobre al/o professora/or formadora/or se volta, em sua maioria, para
questdes ligadas a pratica docente, saberes docentes, profissionalidade docente,
constituicdo identitaria, dentre outros temas, confirmando haver uma lacuna sobre
questdes raciais e de género, sob qualquer viés. Defendi a importancia desse dialogo
entre professora/or formadora/or, género e raga por entender que essas duas
dimensdes sao constitutivas da pessoa da/o professora/or. No entanto, ainda
prevalece uma tendéncia ao apagamento das especificidades dos sujeitos, e a
tentativa de homogeneiza-las/os.

Gatti (1986, p. 88) pontuou isso ao afirmar que “o professor ndo é uma entidade
abstrata”, ao contrario, cada qual tem uma identidade pessoal que o torna unico e isto
interage no processo de formacédo. Essa reflexdo resume o meu pensamento acerca
do quanto estdo imbricadas as dimensbes de género e raga na pessoa da/o
professora/or formadora/or que, no caso desta pesquisa, sdo mulheres negras que

lecionam em cursos de Licenciatura em Fisica.
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O primeiro grande desafio encontrado para realizar esta investigagao
académica foi a localizacdo dos sujeitos. E certo que se a definicdo de perfil se
limitasse a mulheres na Fisica, ainda assim, as dificuldades seriam imensas por tudo
0 que os estudos apontam em relacdo a inser¢do de mulheres no mercado de
trabalho. Mesmo com a reversao do hiato de género no século XX e com a chegada,
cada vez maior, de mulheres no ensino superior e nas profissdées cientificas, ainda se
constata a divisao sexual do trabalho que determina os lugares a serem ocupados por
homens e mulheres.

Ao agregar a dimensdo raga a género no ambito da Fisica, limitei,
sobremaneira, a possibilidade de encontrar professoras negras. H4& uma clara
tendéncia em que as mulheres negras sejam direcionadas para areas que guardam
suas especificidades e o ensino superior, assim como a area da Fisica, s&o alguns
desses lugares de pouca representatividade desse publico.

Quando género e raga se interseccionam, mulheres negras tendem a ser
duplamente afetadas, especialmente no campo profissional, quando sao excluidas de
trabalhos destinados a homens e quando pleiteiam oportunidades de trabalhos
destinados a mulheres de grupos raciais dominantes.

Essas questbes, atreladas a realidade das Licenciaturas no Brasil, que
enfrentam problemas histéricos que favorecem, inclusive, a precarizacao do trabalho
docente, tornam a realidade das professoras negras em cursos de Fisica ainda mais
desafiadora. O cenario que se formou a partir dessas trés variaveis foi o campo de
analise para a compreensao dos processos de construgao identitaria.

A principio, quando me deparei com algumas teorizagdes sobre identidade, fui
percebendo uma recorréncia de definicbes sem muitas variagcbes em termos
conceituais. Sao diferentes acepc¢des sobre identidade que possibilitam compreendé-
la, de maneira geral, como algo em movimento; aquilo que possibilita ao sujeito
reconhecer-se; um processo que se constroi nas relagbes, consigo mesmo e com
outrem.

Dubar (2015) foi o autor que propds caminhos para apreender a identidade
empiricamente e isso trouxe luz para o meu trabalho, visto que uma das preocupacdes
que tive foi exatamente de que forma eu poderia localizar os processos que favorecem
esse movimento de constituicao de si. A forma como o autor teorizou essas questoes
possibilitou desenhar um caminho para essa apreensao. E as relagcdes sé&o o que traz

materialidade ao processo identitario.
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Nao houve um momento sequer nas historias de Maria, Joana e Elisabeth que
as relagdes nao estivessem presentes em seus relatos como sendo fundamentais
para o curso de suas vidas.

Quando Maria recebeu o atestado indicando no espaco destinado a racga, a
letra P, essa atribuicdo de um pertencimento racial Ihe foi dada por alguém. Quando
ouviu 0s meninos na igreja onde congregava dizerem que queriam fazer a escola
técnica, seu primeiro pensamento foi de achar que aquilo ndo era para si, um
reconhecimento pautado pelas questdes de classe. Ao dizer de uma permissao para
se assumir, Maria indica o outro como sendo aquele que lhe permite ser ou nao ser.

E Joana, cuja familia Ihe suportou economicamente, mesmo com dificuldades,
para que ela pudesse se dedicar aos estudos integralmente. O pai com a postura
escravocrata e sua mae queria que as/os filhas/os tivessem um futuro diferente do
seu. A presencga do professor de Fisica cujo modo de ensinar Ihe brilhou os olhos a
ponto de ela enveredar pelos caminhos da Fisica. E sua relagdo com seu orientador
que em um dado momento Ihe disse que aquela area ndo era para ela, mas Joana
sustentou o seu desejo de estar ali.

A histéria de Joana revela uma mulher, por vezes destemida, que vai atras do
que quer. Alguém que nao hesitou em assumir sua inaptiddo com a docéncia, que nao
teve medo de dizer ao seu amigo o quanto se sentia preterida por conta de ser negra
€ que assumiu ainda seu incobmodo frente ao fato de ser sempre chamada a falar
sobre questdes raciais. Joana quer ser conhecida por ser a melhor no que faz na area
da Fisica e ndo ser aquela que, de tanto falar sobre questdes raciais, se afasta de sua
area de conhecimento, deixando de ser uma referéncia.

E a relacéo de Elisabeth com a professora Josefina? Esse relato me lembra a
passagem de hooks (2018) em seu livro “Ensinando a Transgredir”, quando ela conta
de suas professoras negras na infancia, do quanto estavam impelidas em um projeto
de educagdo emancipatoria.

E emblematico, ainda, na histéria de Elisabeth, o quanto o seu transito pelo
local de trabalho de seu pai, uma escola de Engenharia, Ihe suscitou reflexdes acerca
de seu pertencimento. Ela ndo se via naquele lugar de homens, brancos, todos “em
seus carrdes”. E, de fato, por mais que a sua nota no vestibular Ihe possibilitasse
escolher qualquer Engenharia para cursar, ela optou pelo curso de Fisica.

Sao inumeras as situagdes nas historias das professoras que revelam o quanto

cada encontro, interagcido, experiéncia, percepg¢ao, dialogo, permeiam os processos
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que as constituem enquanto pessoa, em um movimento que se retroalimenta. A
identidade se constitui de vivéncias, ao mesmo tempo que orienta o viver. Isso fica
nitido quando Joana, por exemplo, diz dedicar um tempo maior as/os alunas/os
negras/os por saber que elas/es ndo podem falhar. Para elas/es, ndo havera uma
segunda oportunidade.

As historias de Maria, Joana e Elisabeth corroboram, também, a importancia
da/o professora/or formadora/or. Sdo elas/es quem oportunizam a formacgao, a partir
de uma determinada visdao de mundo, e o0 exercicio da docéncia por elas realizado
deixa evidente que professoras/res elas querem formar. “Para ensinar Fisica para
Joao, tem que saber de Jodo e Maria, e tem que saber de Fisica; essas coisas estao
imbricadas.” (MARIA, entrevista realizada em 17/03/2022).

O relato é de Maria, mas todas elas demonstram compreender bem o espaco
da formagdo como campo fértil para que a transformagao social se opere. O olhar
atento e cuidadoso as/aos alunas/os, buscando desenvolvé-las/os de maneira a
despertar nelas/es um olhar critico para o0 mundo, revela bem essa questdo. E por
isso que Criséstomo e Reigota (2010) ressaltam a importéncia de a pedagogia mudar
de maos, pois, faz muita diferenga quem ensina. E, se quem ensina entende a
educagao como instrumento que pode estar a servigco da elaboragao e concretizagao
de um novo projeto social, entdo, urge investir na formacado de professoras/es
realmente engajadas/os.

Por mais que o objetivo geral desta pesquisa tenha sido compreender
processos identitarios das professoras formadoras, reconhegco que os significados
dessa compreensdo nao se encerram em sua apreensao e descricdo. As dinamicas
da identidade possibilitam mais. Possibilitam compreender o que as move, o que as
retém. Possibilitam perceber suas angustias e dilemas, sempre presentes. Permitem
visualizar suas bases, o onde tudo comecgou e para onde pretendem seguir. Permitem
compreender o carater politico da formacgao e a sala de aula como lugar de expressao
de si.

Um trabalho sobre construgdes identitarias projeta a/o pesquisadora/or para
aguas mais profundas, pois, a vida de alguém é um mar. Ouvi 0 que ainda n&o tinha
sido dito. Em um primeiro momento, o receio sobre como comegar. Depois, as
palavras fluiam como notas de uma escala musical. Mas, o som advindo dali nem

sempre era doce e suave, simplesmente porque falar de si nem sempre € uma melodia
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que se quer ouvir. Ora a nota € mais aderente aos ouvidos, ora € melhor lidar com o

siléncio que também diz de si.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA

As entrevistas devem ocorrer de forma dialdgica e amigavel e as entrevistadas
estaréo livres para escolher n&o responder qualquer pergunta ou intervencao que lhes
pareca desconfortavel ou que lhes cause qualquer tipo de constrangimento. As
transcrigdes das falas das entrevistadas Ihes serao posteriormente apresentadas para
que elas possam anuir ou recusar o seu conteudo, sendo o trecho nao anuido retirado
do texto. E preciso que seja evidenciado que a informante podera encerrar a sessao
de entrevista, se assim desejar, ou mesmo, desistir de participar da pesquisa, em
qualquer momento até o seu encerramento.

Assim, no primeiro encontro, a pesquisadora se apresentara e apresentara esta

pesquisa:

Apresentacao a Informante

Ola, professoral Meu nome é Fernanda. Estou conduzindo uma pesquisa de
doutorado que pretende analisar 0s processos de construgdo identitaria de
professoras de Fisica, mulheres negras'!, que atuam em instituicbes académicas
publicas. A participacdo das informantes desta pesquisa deve ser voluntaria. As
entrevistas se dardo em forma de uma conversa amigavel centrada na tematica da
Sua trajetdria laboral. O método de histéria de vida centrada na trajetéria pessoal e
laboral foi escolhido em razao da intengao de compreender, para além dos aspectos
inerentes as atividades laborais que vocé tem desempenhado durante essa trajetoria,
as motivagbes, experiéncias, e 0S processos de construcdo identitaria que a tém
acompanhado até este momento da sua vida. As sessées poderdo durar entre 40 e
100 minutos, a combinar entre nés antecipadamente. A totalidade das sessées de
entrevista se dara de acordo com a sua disponibilidade e do conteudo das suas

narrativas, estando esse numero entre 2 e 5 entrevistas.

! Os sujeitos desta pesquisa serdo professoras nas licenciaturas de Fisica no Brasil, autodeclaradas
negras. A opgao por trabalhar com esse publico refere-se a forma como o preconceito racial ocorre
em nosso pais. Ele “se exerce em relagao a aparéncia, isto €, quando toma por pretexto para as suas
manifestagdes os tracgos fisicos do individuo, a fisionomia, os gestos, o sotaque” (NOGUEIRA, 2006,
p. 292). Tem-se claro, a partir dos critérios do IBGE, de que as categorias pardo e preto compdem o
grupo de negros no Brasil.
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A autorizacao para iniciar o trabalho de campo da pesquisa sera apresentada
as entrevistadas, junto com os termos Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e
Termo de Cessdo Gratuita de Direito de Uso de voz e Trechos ou Partes das
Entrevistas, este ultimo previamente descrito no primeiro termo (TCLE). Assim,
havendo anuéncia da entrevistada, apds assinados os termos, as sessbes de
entrevistas serdo iniciadas. Para resguardar a identidade da entrevistada, sera
solicitado que ela escolha um nome ficticio (codinome) pelo qual sera nomeada nesta
pesquisa.

A pesquisadora iniciara a primeira entrevista com um pequeno questionario

estruturado para obter as seguintes informacoes:

Questionario para a primeira entrevista

Codinome:

Idade;

Universidade publica em que trabalha;

Qual é seu vinculo com a referida universidade

Quais disciplina leciona?

Como se autodeclara em termos raciais?'? (explicar a razdo da pergunta e a
definicdo de autodeclaracéo racial, caso a participante demonstre ndo entender a

pergunta.)

Em seguida a pesquisadora iniciara a entrevista em profundidade com a

seguinte formulagao inicial:

Formulagao Inicial

Gostaria que vocé me contasse sua histoéria de vida. Como vocé chegou até aqui?

12 “A autodeclaragdo é ponto de partida legitimo para a definigdo identitaria quanto ao pertencimento
aos grupos destinatarios das agdes afirmativas” (RIOS, 2018, p. 216).
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A partir de entao, a pesquisadora deixara a entrevistada discorrer livremente,
mesmo que se afaste do tema proposto, verificando os entrelacamentos das varias
facetas do fenbmeno estudado, procurando compreender o discurso da entrevistada
e expressar tal compreensao, por meio de expressdes fisicas, sem perder de vista os
objetivos do seu estudo (SZYMANSKY et al, 2018).

Posteriormente a primeira entrevista, a pesquisadora iniciara a analise das
narrativas produzidas no primeiro encontro. A partir do segundo encontro,
demonstrando compreensdo sobre o relato do ultimo encontro, a pesquisadora
convidara a participante a aprofundar questdes pertinentes aos objetivos da pesquisa
que se fizeram emergir em suas narrativas.

Tratando-se de entrevista biografica, semidiretiva, a pesquisadora, em escuta
ativa, precisa conduzir a conversa de maneira, ora diretiva, ora ndo diretiva
(BERTAUX, 1999). Nesse sentido, elaborou-se instrumento com 13 questdes a serem
apresentadas ou aprofundadas, com base nas narrativas produzidas nos encontros
anteriores. Para que a conversa mantenha-se agradavel evitando perguntas
repetitivas, caso a participante ja tenha mencionado e/ou aprofundado conteudos de
perguntas contidas no instrumento, tais questdes nao serdo abordadas pela

pesquisadora.

1. Para vocé, o que é ser uma mulher negra?

2. O que vocé pensa sobre ser professora negra nas ciéncias exatas?

3. Na qualidade de mulher, professora atuante nas ciéncias exatas, como
analisa o “lugar” da mulher nesse campo, e notadamente, no ensino da Fisica?

4. Sendo mulher negra, no campo da Fisica e nas ciéncias exatas como um
todo, como vocé compreende o lugar das mulheres negras nesses espagcos?

5. Quantos homens e quantas mulheres negras que trabalham com ensino
de Fisica vocé conhece?

6. Na faculdade na qual graduou-se, saberia quantificar esse numero?
(homens e mulheres negras)?

7. E na faculdade onde trabalha? (quantos homens e mulheres negras
trabalham no ensino da Fisica)?

8. Como vocé vé as relacbes entre mulheres e homens no ensino da Fisica?
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9. Como a questao racial se apresenta nas suas relagcbes com 0s
estudantes de licenciatura em Fisica? Vivenciou situagées de preconceito?

10. Considerando os dilemas vivenciados no campo da formagéo de
professores, que envolvem o desprestigio da profissdo docente, os baixos salarios
e estrutura precaria, baixa preparacdo de alunos que procuram as licenciaturas,
dentre outras coisas, de que forma esses aspectos permeiam o desenvolvimento
de seu trabalho?

11. Gostaria que vocé comentasse sobre sua participa¢cdo nesta pesquisa.
Houve alguma questao que ndo foi mencionada, sobre a qual deseja comentar?

As entrevistas serdo agendadas previamente entre a pesquisadora e a
participante. Cada encontro (virtual) tera duragédo média de 70 minutos (no minimo 40
e no maximo 100 minutos), dependendo da disposi¢cao, disponibilidade de tempo e
energia, assim como preferéncia da participante. Dessa maneira, busca-se produzir o
material do campo empirico junto a participante, da maneira mais confortavel e
agradavel possivel, sempre respeitando seus direitos e protocolos de seguranga,
mencionados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, previamente assinado

por, e em posse de ambas, pesquisadora e participante.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezada , vocé esta sendo
convidada a participar da pesquisa intitulada: Professoras negras que formam
professores(as): um estudo em cursos de licenciaturas de Fisica no Brasil. Este convite
se deve ao fato de vocé ser professora, autodeclarada negra, em cursos de Fisica em
universidades publicas no Brasil, 0 que esta em consonancia com o objetivo do estudo
em questao.

Ressalta-se que este estudo ndo contempla professoras do setor privado, tendo
em vista as diferencas relacionadas as trajetorias profissionais entre os setores publico e
privado no Brasil.

A pesquisadora responsavel pela pesquisa é Fernanda Aparecida de Souza, RG
MG-8.705.295 aluna regular do curso de doutorado em Educagdo na Universidade
Federal de Minas Gerais. A pesquisa objetiva compreender como mulheres negras
professoras formadoras de novos(a) professores(a) em cursos de Fisica constroem suas
identidades. Considerando as relagdes que se estabelecem entre questdes de género,
que demarcam as insercdes profissionais, questdes raciais, que sao inerentes a realidade
de professoras negras, e as diferentes questdes que perpassam a formagédo de
professores e a profissao docente, identifica-se, neste cenario, um contexto propicio para
se investigar constituicdes identitarias.

A pesquisa é iniciada por uma revisdo de literatura sobre os temas que
fundamentam a problematica dessa pesquisa: formacdo de professores, identidade,
género e raga, e segue com a selegcdo das participantes, o recolhimento de suas
narrativas de vida, a transcricdo e analise das narrativas, enfocando a construcao de seus
processos identitarios.

Sua contribuicdo com esta pesquisa consistira na participacdo de entrevistas
biograficas, que podem variar em quantidade, no minimo duas e no maximo cinco, e em
tempo de duracdo, entre quarenta e cem minutos, respeitando sempre sua disposicao,
disponibilidade e preferéncia. Considerando protocolos e recomendacdes de seguranca
emitidos pela Organizagcao Mundial de Saude (OMS), pelo Ministério da Saude do Brasil
e pelo Conselho Nacional de Saude (CNS), em virtude da pandemia da COVID-19, as
entrevistas ndo serao realizadas presencialmente, mas somente por meio de plataformas
de comunicagao virtual, de acordo com sua possibilidade de acesso, atendendo a todos
os critérios estabelecidos no Oficio N° 2/2021/CONEP/SECNS/MS de orientagbes para
procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente virtual. Em caso de aceite,
0s encontros (virtuais) serdo previamente combinados entre vocé e a pesquisadora
responsavel.

Conforme o Termo de Cessao Gratuita de Direito de Uso de Voz e Trechos ou
Partes das Entrevistas, a reprodugdo que ocorrera na pesquisa sera unicamente das
falas. Em fungao da pandemia e da necessidade do isolamento, bem como o cumprimento
das medidas de distanciamento social, as entrevistas biograficas serao realizadas
remotamente, por meio de videochamadas junto a plataforma escolhida pela participante.
Por medida de seguranga, sugerimos que os encontros virtuais entre a pesquisadora e a
participante sejam mediados por ferramentas de comunicacdo dual, com protegéo
criptografica de ponta a ponta, tais como, Facebook WhatsApp, Microsoft Skype ou
Google Duo, respeitando a disponibilidade e preferéncia da participante, assim como a
escolha dos dias e horarios de realizagdo dos encontros. Durante a entrevista utilizaremos
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um gravador de audio portatil, para que somente o audio do didlogo seja gravado. As
imagens da pesquisadora e da participante ndo serdo gravadas.

Esclarecemos que os riscos decorrentes da sua participagdo na pesquisa serao
minimos, advindos de um possivel cansago ao longo da entrevista, ou algum desconforto
causado por emocao gerada pela lembranca de algum fato marcante da sua vida. Caso
ocorra qualquer desconforto, ou por razdo da sua vontade sem qualquer motivo, a
entrevista podera ser interrompida e remarcada para outra dada, de acordo com a sua
preferéncia. Ressalta-se ainda, o seu direito em desistir de participar da pesquisa a
qualquer momento, sem nenhuma penalidade, desobrigando de remarcagdo da
entrevista.

Quanto ao formato da entrevista, acrescentamos que existem riscos de gradacgao
minima, caracteristicos do ambiente virtual, meios eletrénicos, ou atividades n&o
presenciais, em fungdo das limitagbes das tecnologias utilizadas, tais como risco de
compartilhamento indevido e perda de sigilo dos dados. Neste sentido, destaca-se que ha
limitagbes da pesquisadora para assegurar total confidencialidade e potencial risco de sua
violagdo. No entanto, a pesquisadora responsavel se compromete em conhecer a politica
de privacidade da ferramenta utilizada quanto a coleta de informagdes pessoais a ser
utilizada, mesmo que por meio de robds, e o risco de compartilhamento dessas
informacdes com parceiros comerciais para oferta de produtos e servicos de maneira a
assegurar os aspectos éticos desta pesquisa.

Esclarecemos que o uso do material coletado sera destinado Uunica e
exclusivamente para a realizagao dessa pesquisa e sua identidade sera omitida por meio
do uso de nome ficticio escolhido previamente por vocé. Em qualquer momento da
pesquisa vocé pode desistir de participar, sem qualquer prejuizo pessoal. Ressaltamos
que a pesquisadora realizara o arquivamento deste termo e do Termo de Cessao Gratuita
de Direito de Uso de Voz e Trechos ou Partes das Entrevistas em pasta de computador
pessoal, protegido por senha e antivirus de modalidade paga. Para seguranga e
prevencado de perdas decorrentes a problemas no computador da pesquisadora, uma
copia de seguranga dos documentos sera realizada em dispositivo de armazenamento
externo (pendrive), o qual, junto a copia impressa do TCLE, sera guardado em local
seguro, acessado somente pela pesquisadora.

Informamos ainda que vocé nao tera nenhum beneficio monetario ao participar
desta pesquisa, mas podem ocorrer alguns beneficios imateriais diretos, como novas
reflexdes a partir da rememoragdo de momentos importantes, reorganizagao de ideias a
partir da reorganizacdo das memorias pessoais. Como beneficio indireto podemos citar,
ainda, a contribuicdo com a discusséo sobre trajetorias de vida de mulheres negras no
Brasil, que retratem o rompimento com certos padrdées histéricos relacionados a
populagdo negra, de maneira geral. Além disso, a produgédo de estudos que busquem
ouvir vozes negras € de grande valor social por contribuir com o debate acerca da
opressao racial e de género na esfera microssocial.

Como participante de uma pesquisa e de acordo com a legislagao brasileira, vocé
€ portadora de diversos direitos, além do anonimato, da confidencialidade, do sigilo e da
privacidade, mesmo apds o término ou interrupgao da pesquisa. Assim, Ihe é garantido:

e A plena liberdade para decidir sobre sua participagdo sem prejuizo ou

represalia alguma, de qualquer natureza;

e Aplena liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa,

sem prejuizo ou represalia alguma, de qualquer natureza. Nesse caso, 0s
dados colhidos de sua participacdo até o momento da retirada do
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consentimento serdo descartados a menos que vocé autorize explicitamente o
contrario;

e O acompanhamento e assisténcia, mesmo que posteriores ao encerramento
ou interrupgao da pesquisa, de forma gratuita, integral e imediata, pelo tempo
necessario, sempre que requerido e relacionado a sua participacdo na
pesquisa, mediante solicitacdo ao pesquisador responsavel;

e Indenizacdo - cobertura material para reparacdo a dano, causado pela
pesquisa, conforme prevé a resolugao n° 466/2012;

e O acesso aos resultados da pesquisa;

e O acesso a este Termo. Este documento é rubricado e assinado por vocé e
pelo pesquisador, em duas vias, sendo que uma via ficara em sua propriedade.
Se perder a sua via, podera ainda solicitar uma cépia do documento ao
pesquisador responsavel.

Por tratar-se de entrevista em ambiente virtual, ao realizar a assinatura no campo
correspondente a participante da pesquisa e rubricar todas as paginas deste termo, a
participante devera digitaliza-lo e encaminha-lo via e-mail a pesquisadora responsavel,
para que ela também possa assinar/rubricar e digitalizar o referido documento. Em
seqguida, por correio eletrénico (e-mail) a pesquisadora devolvera a vocé este termo
devidamente assinado e digitalizado, para que possa proceder com o arquivamento. E de
extrema importancia que, na qualidade de participante da pesquisa, vocé arquive uma
copia deste documento de forma segura (impressa ou em pasta do computador protegida
por senha e antivirus) a fim de evitar que dados sigilosos sejam acessados por terceiros.

Em caso de duvidas, a(0) pesquisadora(o) responsaveis colocam-se a disposi¢cao
pelos contatos: Doutoranda: Fernanda Aparecida de Souza - 31 99581-8674 -
fernandasouzaeduc@gamail.com, Orientador: Prof. Dr. Julio Emilio Diniz-Pereira, 31 3409-
6204 - juliodiniz@ufmg.br.

Em caso de reclamagao ou denuncia por descumprimento de qualquer aspecto
ético relacionado a pesquisa, vocé podera recorrer ao Comité de Etica em Pesquisa
(COEP) da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), vinculado a CONEP
(Comissao Nacional de Etica em Pesquisa), comissdes colegiadas, que tém a atribuicéo
legal de defender os direitos e interesses dos participantes de pesquisa em sua
integridade e dignidade, e para contribuir com o desenvolvimento das pesquisas dentro
dos padrdes éticos. Vocé podera acessar a pagina do COEP, disponivel em: ou contata-
lo pelo enderegco: AV. Presidente Antdnio Carlos, 6627, Pampulha, Unidade
Administrativa Il - 2° Andar - Sala: 2005, ou presencialmente, no horario de atendimento
ao publico: 09:00 as 11:00, de 14:00 as 16h.; E-mail: coep@prpg.ufmg.br, Telefone: +55
(31) 3409-4592, ou presencialmente, no horario de atendimento ao publico: as tergas-
feiras: 12:00 as 16:00 horas e quintas-feiras: 07:30 as 12:30 horas. Se optar por participar
da pesquisa, peco-lhe que rubrique todas as paginas deste Termo, identifique-se e assine
a declaragdo a seguir, que também deve ser rubricada e assinada pelo pesquisador.

DECLARAGCAO

Eu, , abaixo assinado, de forma livre e

esclarecida, declaro que aceito participar da pesquisa como estabelecido neste TERMO.

Assinatura do participante da pesquisa:


mailto:fernandasouzaeduc@gmail.com
mailto:juliodiniz@ufmg.br
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Assinatura do pesquisador:

Belo Horizonte, de de 20

Se quiser receber os resultados da pesquisa, indique seu e-mail ou, se preferir, endereco

postal, no espaco a sequir:
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APENDICE C - TERMO DE CESSAO GRATUITA DE DIREITO DE USO DE VOZ E
TRECHOS OU PARTES DAS ENTREVISTAS

Eu , brasileira,
, portadora do CPF de n° e RG de
n° , hascida em , residente na

cidade de Belo Horizonte -MG, neste ato, e

para todos os fins de direito, depois de conhecer e entender os objetivos,
procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa intitulada “Mulheres na
Tecnologia da Informacgao: Trajetorias e dramaticas do uso de si”, bem como de estar
ciente da necessidade do uso de minha voz ou depoimento, especificados no Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), destinado as informantes da referida
pesquisa, AUTORIZO, através do presente termo, as pesquisadoras, mestranda:
Fernanda Aparecida de Souza, e seu orientador: Prof. Dr. Julio Emilio Diniz-Pereira,
do Programa de Pos Graduacdo em Educagado da Universidade Federal de Minas
Gerais -UFMG, a realizar as gravag¢des que se fagam necessarias e/ou a colher meu
depoimento, sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes. Ao mesmo
tempo, libero a utilizacdo de depoimentos da gravagao e de minha voz, de trechos ou
partes da entrevista para fins cientificos e educacionais (livros, artigos, slides,
transparéncias, apresentacao audiovisual, publica¢des e divulgagdes em seminarios,
minicursos, palestras, simposios, periddicos cientificos, congressos, aulas didaticas e
apresentagées de modo geral com ou sem premiagdes nacionais e internacionais),
em favor da(o) pesquisadores desse estudo, acima especificadas. Porém, ndo devo
ser identificada por nome ou qualquer outra forma. E obedecendo assim que as

gravacgdes figuem sob a propriedade das pesquisadoras proponentes do estudo.

Belo Horizonte, de de 20
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Assinatura da Informante

p. V2
Em caso de duvidas, a pesquisadora e o pesquisador responsavel colocam-se a
disposicao pelos contatos: Doutoranda: Fernanda Aparecida de Souza, 31995818674,
fernandasouzaeduc@gmail.com - Orientador: Prof. Dr. Julio Emilio Diniz-Pereira, 31
3409-6204 - juliodiniz@ufmg.br. Se preferir, ou em caso de reclamagao ou denuncia
de descumprimento de qualquer aspecto ético relacionado a pesquisa, vocé podera
recorrer ao Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) vinculado & CONEP (Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa),
comissdes colegiadas, que tém a atribuicao legal de defender os direitos e interesses
dos participantes de pesquisa em sua integridade e dignidade, e para contribuir com
o desenvolvimento das pesquisas dentro dos padrdes éticos. Vocé podera acessar a
pagina do COEP, disponivel em: http: coep@prpq.ufmg.br ou contata-lo pelo
endereco: AV. Presidente Antonio Carlos, 6627, Pampulha, Unidade Administrativa |l
- 2° Andar - Sala: 2005, Telefone: +55 (31) 3409-4592 ou presencialmente, no horario
de atendimento ao publico: 09:00 as 11:00, das 14:00 as 16h.
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