UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
Programa de Pd6s-Graduagao em Educagéao
Mestrado em Educacgao em Ciéncias e Matematica

JOAO PAULO RAMOS DE MORAES

Por umA ForRmMAGAO MENOR NA LICENCIATURA EM FisicA:
Resisténcias, Singularidades e Criacdes no Processo
Formativo

Sao Carlos
2025



UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
Programa de P6s-Graduagao em Educacgao
Mestrado em Educacado em Ciéncias e Matematica

Joao Paulo Ramos de Moraes

Por umA FORMAGAO MENOR NA LICENCIATURA EM FisicA:
Resisténcias, Singularidades e Criagbes no Processo Formativo

Dissertacdo apresentada ao Programa
de Po6s-Graduacdo em Educagao da
Universidade Federal de Sao Carlos
como parte dos requisitos para obtengao
do titulo de mestre em Educacao.

Area de Concentracdo: Educacgéo

Orientadora: Carolina  Rodrigues
Souza

Sao Carlos
2025



& UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
UF[:'I% Centro de Educagéo e Ciéncias Humanas

Programa de Pés-Graduagao em Educacao

Folha de Aprovagao

Defesa de Dissertacédo de Mestrado do candidato Joéo Paulo Ramos de Moraes, realizada em 25/02/2025.

Comissag Jale

Profa. Dra. Carq drigues de Souza (UFSCar)

Documento assinado digitalmente

2 v b ANDREA BRAGA MORUZZI
Profa. Dra. Andrea Braga Moruzzi (UFSCar) g oM Data: 26/04/2025 19:42:12-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br
i b o A -
Prof. Dr. Marlon Caetano Ramos Pessanha (UFSCar)

Prof. Dr. Fabiano Ramos Torres (UFABC)

Documento assinado digitalmente

v b FABIANO RAMOS TORRES
g ol Data: 27/04/2025 13:21:09-0300

Verifique em https://validar.iti.gov.br

O Relatério de Defesa assinado pelos membros da Comissdo Julgadora encontra-se arquivado junto ao Programa de
Pdés-Graduagdo em Educacao.



AGRADECIMENTOS

O primeiro agradecimento desta pesquisa s6 pode ser dado a minha falecida
mae, lvone Vilibor. Mulher trabalhadora e guerreira, que dedicou boa parte de sua
vida para que eu e meus irmaos pudéssemos ter a oportunidade de estudarmos em
uma universidade publica. Se hoje me considero uma pessoa com aprego por
estudo, que nado vé essa tarefa como obrigagdo ou como necessidade, e sim como
algo que da prazer a minha vida, é gracas a ela. Meus irmaos, Sergio Ramos de
Moraes Junior e Jaime Vilibor, minha irma, Pamella Vilibor Ramos de Moraes, e meu
pai, Sérgio Ramos de Moraes, igualmente fazem parte deste processo, me
ajudando, acalmando, divertindo e me inspirando nos momentos em que mais
precisei.

Agradeco ao meu namorado, Otavio Augusto Vaz, por me amar nos dias
faceis, mas especialmente por me amar nos dias dificeis. Se consigo hoje
apresentar meu texto de mestrado é porque nos dias mais dificeis, quando a escrita
ndo andava, as noites ndo eram dormidas e a ansiedade tomava conta, meu
namorado estava |a comigo, me acalmando, me distraindo e aguentando meu mau
humor pelas coisas nao estarem dando certo. Meu caminhar pode ser dificil, mas
enquanto tiver vocé ao meu lado, sei que podemos superar qualquer obstaculo.

Agradeco também a familia a qual escolhi, meus amigos que fiz dividindo a
moradia, trabalhando juntos, estudando ou festejando. Obrigado Kibinho, Xaxa,
Mad, Vivi, Pato, Parangolé, SK e tantos outros, outras e outres que nao citei. Nao
acho que seria capaz de estar onde estou sem vocés. Ter vocés em meu ciclo de
amizade é um verdadeiro privilégio. Nao ha margem para soliddo com pessoas tao
queridas a minha volta.

Agradecgo aos corpos dissidentes que acolheram minhas dores e me deram
a oportunidade de, juntos, sermos maiores que os desafios que superamos.

Agradeco aos (bons) professores que me ajudaram em minha formacgao, que
me ensinaram que a docéncia ndo tem receita, que ndo ha uma forma de ser
educador, mas multiplas formas. Um agradecimento especial a minha orientadora,
Carolina Rodrigues de Souza, que, com sorte, ndo mais a tenho como orientadora,
mas como amiga, na minha perspectiva, um titulo muito mais especial.

Bem como agradego ao meu grupo de pesquisa “Des:mutacdo: Vida,

Ciéncia e Arte”, obrigado pelas discussodes, pelas amizades e pelo aprendizado, seja



ele académico ou para a vida. Um agradecimento mais que especial a Aialy Oliveira,
ao Diogo Inacio e a Livia Sgarbosa. Obrigado pela quantidade de vezes que leram o
que escrevi, pela quantidade de vezes que discutiram teorias comigo e,
especialmente, pela quantidade que me ajudaram com tudo que n&o é académico.

Agradeco a educagao publica, aos programas assistenciais, ao investimento
estatal na ciéncia e na educacao.

Finalmente, agradeco a mim, por persistir nos dias insuportaveis, por
conseguir sorrir depois dos dias tristes e por permanecer, mas permanecer em

permanente mudanga.

‘O presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenacdo de

Aperfeicoamento e Pessoal de Nivel Superior — Brasil (CAPES)”



RESUMO

Esta dissertagéo investiga o fenbmeno da permanéncia nos cursos de Licenciatura
em Fisica a partir das lentes da subjetividade, deslocando o foco da evasao como
evento pontual para um processo continuo e relacional. Inspirado na Filosofia da
Diferenca, especialmente em autores como Deleuze, Guattari e Foucault, o estudo
compreende a permanéncia ndo como um percurso individualizado, mas como um
agenciamento coletivo atravessado por relacbes de poder, afetos e praticas de
resisténcia. Inicialmente, analisamos a historicidade dos cursos de Licenciatura em
Fisica e as pesquisas sobre evasao universitaria, identificando como o campo
académico tem tratado essas questdes e quais os limites dessas abordagens. Em
seguida, discutimos a produgdo de subjetividades no ensino superior e as
possibilidades de desterritorializacdo dessas formas de existéncia no espaco
académico. A pesquisa adota uma abordagem autorreflexiva e experimental,
incorporando a analise de uma autonarrativa produzida ao longo da investigagédo. A
partir disso, desenvolvemos o conceito de Formagdo Menor, um modo de habitar a
universidade que desafia normatizagbes e abre espago para experiéncias singulares
de permanéncia. A dissertagdo nao busca fornecer solugbes universais, mas
oferecer pistas sobre como processos coletivos, redes de apoio e praticas de criagao
podem contribuir para reconfigurar a permanéncia universitaria e ampliar as formas
possiveis de existir na Licenciatura em Fisica.

Palavras-chave: permanéncia universitaria, subjetividade, Formagdo Menor,
Filosofia da Diferencga, Licenciatura em Fisica.



ABSTRACT

This dissertation investigates the phenomenon of persistence in Physics Teacher
Education programs through the lens of subjectivity, shifting the focus from dropout
as a punctual event to a continuous and relational process. Inspired by the
Philosophy of Difference, particularly the works of Deleuze, Guattari, and Foucault,
this study understands persistence not as an individualized trajectory but as a
collective assemblage shaped by power relations, affects, and resistance practices.
Initially, we analyze the historical development of Physics Teacher Education
programs in Brazil and academic research on university dropout, identifying how the
field has approached these issues and the limitations of these perspectives. We then
discuss the production of subjectivities in higher education and the possibilities of
deterritorializing these forms of existence within the academic space. The research
adopts a self-reflective and experimental approach, incorporating the analysis of an
autobiographical narrative produced during the investigation. Based on this, we
develop the concept of Minor Formation, a way of inhabiting the university that
challenges normative structures and creates space for singular experiences of
persistence. This dissertation does not aim to provide universal solutions but rather
to offer clues on how collective processes, support networks, and creative practices
can help reshape university persistence and expand the possible ways of existing
within Physics Teacher Education programs.

Keywords: university persistence, subjectivity, Minor Formation, Philosophy of
Difference, Physics Teacher Education.
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INTRODUGAO

“Permita que eu fale

Né&o as minhas cicatrizes
Elas s&o coadjuvantes
Né&o, melhor, figurantes
Que nem devia ta aqui

Permita que eu fale

Néo as minhas cicatrizes
Tanta dor rouba nossa voz
Sabe o que resta de nés?
Alvos passeando por ai

Permita que eu fale

N&o as minhas cicatrizes

Se isso é sobre vivéncia

Me resumir a sobrevivéncia

E roubar o pouco de bom que vivi

Por fim, permita que eu fale

N&o as minhas cicatrizes

Achar que essas mazelas me definem

E o pior dos crimes

E dar o troféu pro nosso algoz e fazer néis sumir, ai”

Emicida part. Majur e Pablo Vittar, “AmarElo”

Desde a implementagdo do Programa de Apoio aos Planos de
Reestruturacao e Expansao das Universidades Federais (REUNI), nos anos 2000,
pesquisas que tratam da evasao universitaria tornaram-se cada vez mais frequentes
no Brasil. Além disso, o curso de Licenciatura em Fisica quase sempre aparece
entre os 10 cursos com maiores taxas de evasao no pais. Dessa forma, o tema de
evasao e permanéncia universitaria nestes cursos € frequentemente abordado em
pesquisas académicas. Neste sentido, esta € mais uma pesquisa que busca estudar
e compreender os fendmenos envolvidos neste processo, contudo, buscamos olhar
para o processo pelas lentes da subjetividade.

Assim, a simples mudanga da pergunta, de “por que se vao?” para “por que
ficam?”, nos permite problematizar os fenbmenos de outra maneira. Se a evasao
trata de um evento pontual, a saida do curso, e 0os processos que precedem e
sucedem tal evento, a permanéncia se trata de um fendmeno sem temporalidade
especifica, ndo ha um momento onde o aluno permanece no curso, tal processo é

dado ao longo de toda sua formacao.



O bergo desta pesquisa encontra-se no proprio processo formativo do autor,
um corpo dissidente': pardo, nao-binarie, LGBTQIAPN+, com uma afinidade
marcante pelas ciéncias exatas, mas que enfrentou profundas dificuldades ao longo
de sua trajetoria. Essas dificuldades ndo estavam relacionadas, exatamente, ao
conteudo disciplinar, mas ao convivio e as multiplas subjetivagdes impostas pelos
espacos académicos. Nesse contexto, a questdo da permanéncia — ou, mais
especificamente, da baixa permanéncia — nos cursos de Licenciatura em Fisica
emergiu como objeto de interesse desta investigacdo. O trabalho se propde a
abordar a permanéncia a partir das subjetividades, deslocando o foco das dores
individuais para as conquistas coletivas, construindo um pensamento que valoriza as
poténcias que emergem da resisténcia e da criagdo no campo educacional.

O Capitulo 1 revisita a histéria das licenciaturas em Fisica no Brasil,
buscando compreender os tragos histéricos que marcaram a constituicido desses
cursos e suas formas de organizagdo. Embora esse resgate ndo responda
diretamente as perguntas da pesquisa, ele situa o cenario onde a investigacao se
inscreve.

O Capitulo 2 realiza um estudo exploratorio sobre as pesquisas acerca da
evasao universitaria: como se estruturam, quais referenciais utilizam, e que tipo de
leitura produzem sobre o problema. A partir desse levantamento, identifica-se que os
conceitos de evasdo e permanéncia nao sdo propriamente opostos, mas antes se
enredam num campo complexo de relagdes e tensdes.

O Capitulo 3 aprofunda a discusséo sobre a subjetividade, assumida aqui
como aposta teorica para pensar a permanéncia como um processo relacional e
continuo. A partir da filosofia da diferenga, especialmente com Deleuze, Guattari e
Foucault, o texto problematiza a produgdo de subjetividades nos espacgos
universitarios e as formas de resisténcia a essas normatizacbes. Destaca-se a

distingdo entre individuagao e singularizagcdo como chave analitica.

O Capitulo 4 se dedica a dimensédo metodologica, compreendida ndo como

técnica, mas como experiéncia procedimental. O capitulo apresenta uma

' O feminismo queer compreende como corpos dissidentes os corpos que desviam das praticas e
normas heterossexuais e revelam-se como uma forma de resisténcia a partir da contraposicao da
heterossexualidade compulséria. Uma conceitualizacdo alargada, mas igualmente valida é a de
Meireles (2020), em que a dissidéncia ndo é uma resposta somente as normas de género impostas
socialmente, mas fundamenta-se “englobando diversas experiéncias que contestam a norma”
(Meireles, 2020, p. 46).



autonarrativa escrita pelo autor durante o processo de investigacdo — um texto que
emergiu do corpo atravessado pela pesquisa, e que se tornou, ele mesmo, dado e
meétodo.

O Capitulo 5 propde, a partir do entrelacamento entre narrativa e teoria, o
conceito de Formagao Menor — uma forma de habitar o processo formativo que
desterritorializa o curso, abrindo espaco para outras maneiras de estar e resistir no
universo académico.

No capitulo final escrevemos uma conclusdo que nao encerra o
pensamento, mas da margem para movimentag¢des futuras, compreendendo que a
pesquisa desenvolvida fecha-se enquanto obra, mas a proposicdo de pensar em
uma Formagdo Menor no curso de licenciatura em Fisica, e talvez, em outras
pesquisas, outros cursos, ndo se encerra.

Destaco que este trabalho nao se limita a tratar o conteudo de forma isolada,
mas integra, de maneira indissociavel, o saber e o sentir em uma escrita viva — um
texto que inspira-se no conceito de rizoma, explorado por autores como Deleuze e
Guattari, que flui e se transforma continuamente, sem um direcionamento fixo ou
hierarquizado. Aqui, a produgao de conhecimento n&o se impde como algo separado
da producao de afetos; ao contrario, ambos se entrelacam, circulando em multiplas

diregcdes, como raizes que se espalham e se reconectam em constante movimento.



Figura 1 - Quando entrei na universidade

Fonte: Autor

Essa foto foi tirada no dia de minha matricula no curso de Licenciatura em Fisica, em meio ha muitos
outros colegas, dos quais alguns se formaram, a maioria ndo. Me lembro muito bem da forma como
os alunos que estavam no curso a mais tempo, que vieram nos recepcionar, falando em tom de
brincadeira, que metade de nés ndo passaria pelo primeiro ano da graduagdo. Sem que eu
percebesse, aquele instante inaugurou minha primeira experiéncia com um sentimento que atravessa
silenciosamente o curso: a naturalizacdo da desisténcia, das reprovagées, do fracasso. Como se

fosse normal. Como se “ser assim” fosse suficiente como explicagao.



1. REVISAO LITERARIA: HISTORIA, EVASAO E PERMANENCIA NO CONTEXTO
DO ENSINO SUPERIOR DE FiSICA

‘Ao meu passado

Eu devo o meu saber e a minha ignoréncia

As minhas necessidades, as minhas relagcbes

A minha cultura e o meu corpo

Que espago o meu passado deixa para a minha liberdade hoje?
Né&o sou escrava dele”

Anavitéria part. Rita Lee, “Amarelo, Azul e Branco

”

Considerando a baixa taxa de conclusdo dos cursos de licenciatura em
Fisica no Brasil, esta pesquisa se propds, inicialmente, compreender o cenario onde
estdo inseridos os estudantes que permanecem nestes cursos, que buscam ainda
se formar neles, mesmo diante das adversidades. Este capitulo aborda, de forma
breve, os cursos de Licenciatura em Fisica, explorando a literatura académica que
diz respeito a histéria do ensino superior, as pesquisas sobre evasao universitaria e

permanéncia estudantil nos referidos cursos.

1.1 A histéria da educacao cientifica no Brasil, séculos XX e XXI

Como forma de compreender a atual situacdo dos cursos de fisica
abordamos a histéria do Ensino Superior no Brasil. Elencamos como ponto de
partida deste estudo historico a Era Vargas (1930-1945), por ser o primeiro momento
na histéria do Brasil no qual se pode objetivamente falar de cursos de formacgéao de
professores de Fisica. Exploramos a historicidade por meio dos trajetos delimitados
pelo Ensino Superior como um todo, dos proprios cursos de licenciatura em Fisica,
da area de atuacdo profissional dos que se formam neste campo e dos
posicionamentos adotados pela Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) ao longo da

historia.

1.1.1 Contexto da Educacgao Brasileira em 1930

Objetivamente, pode-se falar sobre o processo de formacao do professor de
fisica a partir do inicio da Era Vargas (1930-1945), uma vez que foi institucionalizada
a formagdo dedicada ao ensino de Fisica com a implementacdo da Reforma

Francisco Campo, em 1931. Como forma de situar o processo histérico a partir de



1931, deve-se entender como estava posto o contexto educacional antes desta
reforma.

Nos 40 anos que antecederam a Era Vargas, o Brasil havia passado por 5
reformas educacionais de nivel nacional (Reforma Benjamin Constant, 1890;
Reforma Epitacio Pessoa, 1901; Reforma Rivadavia Correia, 1911; Reforma Carlos
Maximiliano, 1915; Reforma Rocha Vaz, 1925), além de reformas em ambito
estadual que ocorreram em Sao Paulo, Bahia, Pernambuco, Minas Gerais e Distrito
Federal. A maioria destas reformas revogaram ou tentaram aplicar novamente
propostas de reformas anteriores. A grande quantidade de reformas em um curto
periodo dava-se pelo cenario catastrofico da educacgao brasileira na época.

Neste periodo, os indices de analfabetismo no Brasil chegavam a 75% em
1920 (Melo, 2012). Esse dado, sendo contextualizado em uma Constituigdo que
impedia analfabetos de votarem, mostrava o carater elitista e oligarquico do regime.
Ao mesmo tempo, o ensino moral e civico se desenvolveu para tolher conflitos entre
populacao e presidente, ficando claro como a educacao se apresentava como um
projeto de dominacgao.

O Ensino Superior também apresentava alguns problemas. O paragrafo 3°
do art. 35 da Constituicdo de 1891 incumbiu ao congresso a organizagao e criagao
de novas instituicées de Ensino Superior no Brasil. Com isso, 109 instituicbes foram
criadas nos 30 anos subsequentes (Biasus, 2006). Alguns autores apontam ainda o
surgimento da primeira universidade brasileira, a Universidade do Brasil (atual
Universidade Federal do Rio de Janeiro), por meio do Decreto n° 13.343, de 1920.
Sobre isso, Paviani e Pozenato (1979) afirmam que este processo foi de criacdo de
uma instituicdo, mas ndao de uma universidade, uma vez que apenas foram
agrupadas diferentes escolas sob o comando de uma reitoria. Teixeira (2005) diz
que todas estas universidades ainda tinham um caracter meramente
profissionalizante, deixando de lado aspectos como a valorizagdo da cultura
nacional. Isto posto, ainda que tivéssemos alcangado uma “independéncia” politica,
as universidades reproduziam um pensamento subalterno de desvalorizacdo da
propria cultura intelectual, fato também expresso na Semana da Arte Moderna de
19222,

2 A Semana da Arte Moderna foi uma manifestagéo artistico-cultural que ocorreu no Theatro Municipal
de Sao Paulo entre os dias 13 e 17 de fevereiro de 1922. O evento chocou parte da populacao e
trouxe a tona uma nova visao sobre os processos artisticos, bem como a apresentagao de uma arte



Neste contexto, a educacdo cientifica era fortemente influenciada pelo
positivismo, defendido pelo militar Benjamin Constant que entendia que o objetivo
maior do ensino seria a formagdo humana, baseada na ciéncia (Melo, 2012). No
fundo o ensino n&o se pautava na construcdo do saber cientifico, mas sim em uma

educacao enciclopédica e reprodutora.

1.1.2 Era Vargas (1930-1945) e Republica Populista (1946-1964)

Com o inicio da Era Vargas, uma nova perspectiva nos institutos superiores
e, sobretudo, na formacdo profissional de professores, foi tragada. E a partir desse
periodo que se pode comecar a falar do curriculo de licenciatura em Fisica. As
caracteristicas fascistas e populistas de Vargas trouxeram avangos para Educagao
das elites e do proletariado, mas havendo uma forte distingdo de a quem seriam
direcionadas cada uma das politicas educacionais (Melo, 2012).

Ainda no inicio do governo Vargas foram solicitadas orientagbes sobre
politicas de Educacéao, recebendo propostas de autores como Fernando de Azevedo
e John Dewey. Este, inclusive, escreveu o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo
Nova, que continha ideias inovadoras para o ensino nacional, propondo uma escola
obrigatoria para todos e desprovida de direcionamento religioso. Tais propostas, no
entanto, ndo foram efetivadas.

Em 1931 foi proposta a Reforma Francisco Campos, acerca da qual Paz
(2016, p. 41) afirma:
Em 1931 é promulgado o Estatuto da Universidade Brasileira através do
Decreto n° 19.851/1931, também conhecido como Reforma Francisco
Campos, o qual vigorou até 1961 (Brasil, 1931). A Reforma possibilitava a
criagdo de escolas de letras, ciéncias e educacao, junto das universidades,
bem como definia que a universidade poderia ser oficial (publica) ou livre

(privada), correspondendo ao conjunto de faculdades ligadas por uma
reitoria, mas mantendo a autonomia juridica.

A partir dessa reforma, alguns impactos foram sentidos na esfera do ensino
superior, iniciando-se o processo de sua expansao. Além disso, € institucionalizada
a ideia de formacgao dedicada ao ensino de Fisica. No que tange ao ensino superior,
mais uma vez fica registrada a restricdo as classes trabalhadoras. Proletarios, em

geral, teriam acesso as escolas profissionalizantes, enquanto as classes dirigentes

“mais brasileira”. Houve um rompimento com a arte académica, contribuindo para uma mudanga
estética e para o Movimento Modernista no Brasil (Azjenberg, 2012).



teriam acesso ao ensino secundario, grau necessario para adentrar as
universidades. Melo (2012, p. 52) aponta que:
O modelo educacional proposto no governo de Getulio Vargas tinha a
pretensédo de apaziguar a relagéo conflitante entre as classes empresarial e
operaria, através da oferta de dois tipos de ensino: um para a formagao de

condutores do povo e outro para transformar os trabalhadores em seres
passivos.

Com a Reforma Francisco Campos ficou definida, também, a grade
curricular dos cursos de Fisica e do Curso Complementar de Didatica, posterior ao
bacharelado (Brasil, 1939), para aquisicdo de um diploma de licenciatura em Fisica.
O formato exigia trés anos de formagao em bacharelado em Fisica e mais um para
licenciar-se. Conhecido como formato “3+1”, tal modelo impunha uma distingcao
epistemoldgica do “conteudo cientifico” e do “ensinar ciéncia”, modelo que, inclusive,
ainda é implementado em determinados paises.

Esse modelo reforcava uma dicotomia entre a formacgado cientifica e a
formagdo pedagogica, perpetuando a ideia de que saber ciéncia e saber ensinar
ciéncia sao dimensdes separadas. No caso da Fisica, isso favoreceu uma
concepgao conteudista, fortemente ligada a tradigao positivista, que ainda hoje deixa
marcas nas praticas pedagogicas da area.

Na década de 1950 houve a ampliacdo do ensino secundario de maneira
expressiva (Paz, 2016). Todavia, foi percebida pelos governos a escassez de
professores. Desse modo, passou-se a oferecer cursos que preparavam as pessoas
para a Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario (CADES),
programa que visava aumentar o numero de professores do ensino meédio atraves
de um curso preparatorio para nao licenciados exercerem a profissdo. No ensino de
Fisica, os cursos emergenciais promovidos pela CADES foram marcados por uma
abordagem tecnicista e enciclopédica, em que o foco recaia sobre o dominio de
formulas e procedimentos matematicos, com pouca énfase em discussdes
epistemoldgicas ou na construgdo conceitual situada nas experiéncias dos
estudantes.

Com a promulgacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (Brasil,
1961) foi definida uma articulagéo vertical e horizontal nos ensinos profissionalizante
e secundario, de forma que os alunos poderiam intercambiar entre estes cursos e
nao mais seria exclusivo do ensino secundario a possibilidade de cursar ensino

superior.



Através da Unido Nacional dos Estudantes (UNE) e dos Movimentos de
Educacao Popular, com o uso de manifestagdes artisticas como o teatro de rua, por
exemplo, iniciaram-se movimentos para incentivar o pensamento critico, visando
transformacgdes sociais. Paralelamente, estava sendo criado um novo modelo de
universidade através da Universidade de Brasilia (UnB), propondo um modelo
promotor de cultura, pesquisa e ciéncia nacionais, “destinado a atender as
condigdes da mudanca social em curso” (Teixeira, 2005, p. 111).

Além disso, em janeiro de 1964, Paulo Freire havia publicado Educagéo
como pratica de liberdade, tendo desenvolvido métodos pedagdgicos promissores
que resultaram no Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA), com “propostas
educacionais coerentes com a necessidade do povo brasileiro, rompendo com o
ciclo de importagao de ideias pedagoégicas” (Melo, 2012, p. 67). Um futuro promissor
para Educagdo e Ciéncia brasileiras surgia no horizonte. Porém, naquele ano o
Brasil teria um de seus mais infelizes primeiro de abril de sua histéria: os militares
deram um (mais um)?® golpe na Republica, e a Educagdo como um todo sentiria seu

impacto.

1.1.3 Ditadura Militar (1964-1985)

Com a ascensao dos militares ao poder, muitas das politicas que
comegaram a ser implantadas no periodo anterior foram impedidas de acontecer. As
acdes destinadas ao incentivo do pensamento critico sofreram forte repressédo da
ditadura. O modelo de universidade adotado pela Universidade de Brasilia foi
negado pelos militares, acontecendo intervengdes em sua estrutura, ao mesmo
tempo em que o Plano Nacional de Alfabetizagao foi extinto devido ao seu suposto
carater comunista (Martins, 2002). O caminhar da educag¢do durante a ditadura
militar foi, em suma, pragmatico e tecnicista (Melo, 2012). Sobre o processo de
intervengdes na UnB, Moreira (2014, p. 49) diz o seguinte:

Outro caso marcante e bem conhecido da acado ditatorial sobre a

universidade e a pesquisa brasileira se deu com a acao violenta sobre a
UnB em 1965, na qual 16 professores foram expulsos e 223 se demitiram,

3 Aqui cabe lembrar que a passagem de Império para Republica, em 1889, foi realizada sob tutela
militar; o golpe de Vargas, em 1930, também se deu com o apoio de militares, bem como os militares
depuseram Vargas em 1945. Nas palavras do jurista Sobral Pinto em seu documentario (2013), “os
militares, tendo proclamado a Republica, julgaram-se donos da Republica. E nunca aceitaram nao
serem os donos da Republica”.



dos quais 15 fisicos. Isto correspondeu a saida de 79% dos professores,
entre os 305 que a universidade tinha naquele momento.

Tal processo nos traz importantes reflexdes sobre quais professores ficaram
dentro das universidades, por quais motivos eles ficaram e em qual modelo de
Educacgao Superior acreditavam. Estas reflexdes sao importantes, pois, de maneira
realista, a universidade nao se configura como um espaco de pura meritocracia. A
relagdo professor-aluno implica as relagdes pessoais como parte do processo
formativo, de tal forma que os professores que ficaram na universidade interferem
também em quais alunos virdo a optar por uma carreira académica e, por fim,
compor o corpo docente no futuro. Dessa forma, valores e crengas sobre o modelo
de ciéncia instituido podem perdurar por anos apds um processo de demissdo em
massa baseado nesses fatores.

Com o crescente aumento da demanda por Ensino Superior ficou clara a
incapacidade das universidades de sustentar o numero de aprovados. Ainda em
1960, 28.728 estudantes foram aprovados em instituicbes superiores. Mas, nao
puderam entrar nas universidades por falta de vagas (Cunha, 1975). Além disso,
havia o crescente pensamento dos filhos da classe média, nas capitais, de que,
necessariamente, seu sucesso no mercado de trabalho dependeria de uma
formacgao em nivel superior, devido ao crescente processo de industrializagao pelo
qual o pais passava e a distincdo que havia entre operarios com ou sem ensino
superior.

Dessa forma, foi instituida a Reforma Universitaria de 1968 e, com ela, o
surgimento do vestibular classificatério, em que o ingresso na universidade nao
estaria relacionado a uma prova de que se tinha o conhecimento suficiente para
entrar numa universidade, mas, sim, a uma prova competitiva onde somente “os
melhores™ candidatos teriam acesso a universidade.

Neste processo de negagao de uma construgdo de ensino superior que de
fato se voltasse a compreensdo da realidade social do Brasil em nome de um
modelo importado dos Estados Unidos foi incorporado o acordo MEC/USAID. Nele,
através do Relatério da Equipe de Assessoria ao Planejamento do Ensino Superior
(EAPES), apresentou-se que “a Educacdo é nao apenas uma responsabilidade

social, mas também fator de desenvolvimento” (Relatério EAPES, MEC-USAID,

4 O vestibular é concebido por Rodrigues (2006) e por muitos outros autores como a primeira etapa
de uma série de processos supostamente meritocraticos que resultam na exclusdo de determinados
grupos sociais no que tange ao acesso e permanéncia universitaria de determinados grupos sociais.



1969, p. 23). No relatdrio consta essa mudanga na fungéo social das universidades
como um processo de modernizagao do sistema (Costa, 2009), com, no fundo, o
propoésito de que as universidades assumissem a fungao de produzir mao de obra
qualificada, n&do corpos capazes de questionar a logica neoliberal vinculada a
proposta.

Essa reforma impactou o ensino superior de modo a transformar as
universidades publicas em empresas cujo produto € a educacao, inserindo na
discussdo do propdsito universitario elementos como custo-beneficio das
universidades e capital humano empreendido para seu funcionamento (Araujo;
Vianna, 2010). Ao passo em que modernizava a universidade, essa reforma também
abria espago para o surgimento das universidades privadas, que Florestan
Fernandes (1975, p. 51) chama de “antigo padrédo brasileiro de escola superior”,
marcado pelo ensino em estabelecimentos isolados, preocupados com a mera
transmissao de conhecimento profissionalizante e distante do campo de pesquisa e
da cultura.

Essa mesma reforma impactou a profissdo docente, possibilitando a
diminuicdo do grau de estudo necessario para o exercicio da profissdo. Araujo e
Vianna (2010, p. 5) explicam, a respeito da LDB de 1971 (Lei 5.692/71), que:

Nos casos de caréncia de professores (situagdo na qual o pais se
encontrava), o nivel de formagéao era reduzido mais uma vez. Os candidatos
ao magistério das séries a partir da 7a do 1° grau precisavam apenas estar
habilitados em exames de suficiéncia regulados pelo CFE [22, art. 77°], os
graduados de outros cursos de nivel superior poderiam se registrar junto ao
MEC, mediante complementacdo de estudos, para ministrar aulas em
ambos os graus [22, art. 78°], e os professores habilitados poderiam

ministrar qualquer disciplina do grau para o qual estavam habilitados [22,
art. 79].

Estas resolugdes levaram a situagao na qual os professores de ciéncias nao
precisavam mais de uma formagao plena (formagao que abrangesse verticalmente
um dos campos) no ensino de ciéncias. A formagao polivalente, formagéo que
abrange de maneira horizontal todos campos, passou a ser permitida, causando
indignacao nas comunidades cientificas. A Sociedade Brasileira de Fisica e outras
entidades se posicionaram contrarias a estas resolugbes do governo ditatorial.
Tentativas de conciliagdo do governo com as sociedades cientificas foram feitas. No
entanto, as resolugcdes que saiam desse movimento apenas maquiavam a situacgao,
sem resolvé-la de fato. Ressalte-se, também, que este modelo vem sendo

reproduzido atualmente de maneira bem similar na rede publica de Ensino Médio



estadual de Sao Paulo, em que tem sido comum a atuagdo de professores em
disciplinas escolares para as quais nao tiveram uma formacéao especifica.

Além disso, ainda que a autonomia universitaria estivesse, em teoria,
garantida, os reitores das universidades passavam por dificuldades para conciliar as
pressbes dos grupos estudantis e o controle do Poder Executivo através das
reducbes e liberagdbes de verba conforme o interesse dos militares nas
universidades. Isto porque, segundo o responsavel pelo planejamento das
universidades, neste primeiro periodo, a autonomia universitaria ndo poderia ser
‘conquistada pela forga ou rebelido, porque ndo se trata[va] de um privilégio
individual ou coletivo, sendo de dar expressdo a uma crescente maturidade
psicolégica da Nacdo. Ela tem que crescer biologicamente” [sic] (Atcon, 1966, p.
116).

A esse respeito, Salmeron (2012, p. 478) relata:

Cargos de responsabilidade foram confiados mais pelo credo das pessoas
ao regime do que por suas capacidades, e muitos se atribuiram fungdes
policiais, a par de suas fungbes administrativas. (...) A responsabilidade
comegou com os que dirigiram o golpe de Estado e os que os apoiaram,
militares e civis, os quais permitiram a instalagcao do sistema. Foram muitos,
em diferentes setores da atividade social, os responsaveis conhecidos ou
anbénimos, em varios niveis da escala, os que comandavam e 0s que
obedeciam — indo as vezes além da obediéncia programada ou exigida —,
assim, como aqueles que nao tinham mando de verdade. Autoridades civis
e militares que se esmeravam em mostrar-se mais zelosos do que seus

superiores hierarquicos esperavam. Mas ninguém foi julgado, ninguém foi
punido.

Durante esse periodo, diversos fisicos foram perseguidos por resistir a
ditadura, entre eles podemos mencionar Mario Schenberg, Elisa Esther Frota
Pessoa, Jaime Tiomno, José Leite Lopes, Plinio Sussekind da Rocha, Sarah de
Castro Barbosa (SBF, 2019). Contudo, cientistas também se manifestaram a favor
da ditadura, a exemplo o manifesto de apoio a “revolucao” [sic] de 64, assinado por
mais de 300 intelectuais, dentre eles o entado reitor da UFRJ, o diretor pro-tempore
do IF-UFRJ (Moreira, 2014). Outro reitor que teve a posi¢cao outorgada pelo regime
militar foi José Carlos de Almeida Azevedo, fisico e militar, distinguindo-se pela
postura autoritaria e a defesa intransigente do regime militar.

A Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) e a Sociedade Brasileira para o
Progresso da Ciéncia (SBPC) foram entidades que mantiveram uma relagao dualista
com o regime militar. Por um lado, eram validadas pelo regime pela preocupacgao

com o desenvolvimento cientifico técnico que estas sociedades produziam. Por



outro, eram abertamente criticas ao regime. Pavan (1998, p. 807), sobre a SBPC,

diz:
Agora, os militares realmente acreditavam no desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico. Posso garantir o seguinte: todas as reunibes anuais da SBPC,
com excegdo de 1977, foram amparadas pelo governo federal e se
realizaram as suas custas. Nessas reunides, 90% do que se discutia era
contra 0 governo, mas, assim mesmo, a SBPC foi a Unica instituicdo que
conseguia discutir livremente naquele periodo. Nem a Igreja, nem os
advogados, nenhuma outra instituigdo conseguiu fazer o que a SBPC fazia.

E ndo é por mérito da SBPC. Foi porque os militares acreditavam em
ciéncia e tecnologia. Havia um interesse no desenvolvimento dessa area.

Durante os anos da ditadura também foi fomentado, nas universidades, o
pensamento neoliberal individualista. A universidade era um meio garantido de
ascensao social dos individuos, conscientizando-os que eram privilegiados por
ocupar este espago e que sua admissdo havia se dado puramente por esforgo
préprio, sem considerar os aspectos politico-sociais da admissao. As injusticas
sociais n&do eram investigadas e o fracasso educacional s6 poderia ser culpa do
educando (Melo, 2012).

A LDB de 1971 versava também sobre o ensino basico, incluindo principios
como obrigatoriedade, gratuidade, concentracdo de meios, descentralizagao
articulada, integracdo, continuidade e progressividade. Esta LDB se mostrou um
fracasso por nao ter levado em conta, durante sua implementacao, aspectos como a
insuficiéncia de recursos para instituicio dos ensinos profissionalizantes, a
incapacidade do mercado de absorver os egressos destes cursos e os curriculos
distantes da realidade dos alunos. Ou seja, temos aqui, mais uma vez, um processo
colonialista, a importagdo do modelo americano de Educacao, que falhou em se
adequar a realidade brasileira.

Por fim, cabe falar, brevemente, da criagdo do Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo, ou MOBRAL (Decreto-lei 5.379/67). Tal projeto visava substituir o
extinto PNA na tentativa de alfabetizar uma maior parcela da populacao brasileira.
Movido por uma pratica conservadora de ensino e inumeras denuncias de

corrupgao, esse plano falhou em alcancgar seus objetivos (Melo, 2012).

1.1.4 Constituicao de 1988 e seu impacto na educacdao brasileira

Com a redemocratizagdo, sob a presidéncia de José Sarney foi criado o

Grupo Executivo para a Reforma da Educacado Superior (GERES). O grupo surgiu



em 1986 e permaneceu ativo até 1988, quando foi instaurada a nova Constituicao
brasileira, que apresentava novidades no que dizia respeito a educagao basica e
superior (Minto, 2006). Dentre as novidades podemos destacar: um minimo de 18%
da receita anual da Unido, resultante de impostos, a manutencdo e ao
desenvolvimento do ensino; a gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos
oficiais em todos os niveis; a reafirmagdo da indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo em nivel universitario e a autonomia universitaria.

Talvez um dos aspectos mais relevantes seja justamente o carater
indissociavel de ensino, pesquisa e extensido universitaria, que apresenta um papel
fundamental e novo para as universidades: presume um trabalho académico que
favorece a aproximagao entre universidade e sociedade, emancipagao teodrica e
pratica dos estudantes e o significado social do trabalho académico (ANDES, 2003).
Em 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9394/1996,
viria a reafirmar a indissociabilidade de pesquisa, ensino e extensdo de servicos a
comunidade, diferenciando, inclusive, universidades de demais tipos de instituicbes
superiores (0s centros universitarios, as faculdades e institutos isolados, as
faculdades e os centros de educacgao tecnologica).

Em 1996, sob o governo de Fernando Henrique Cardoso, comegaram a
surgir as ideias de cotas raciais para o ensino superior. Contudo, essa politica s6
daria seus primeiros passos em 2001, como apontam Lima, Neves e Silva (2014, p.
142):

Em 2001 foram dados os primeiros passos para a implementagdo de
reserva de vagas em instituicdes publicas de ensino superior pelas
universidades estaduais da Bahia, Rio de Janeiro e Mato Grosso do Sul
(Silva, 2007). A primeira universidade federal a adotar cotas para negros e
indios foi a Universidade de Brasilia (UnB), em 2004. Em 2007, um
levantamento feito pelo Laboratério de Politicas Publicas (LLP) da
Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) indicou que 51
instituicbes de ensino ja haviam adotado politicas de agao afirmativa, entre

universidades estaduais e federais, faculdades, centros universitarios e
institutos federais superiores (IFS) (LPP/UERJ, 2009).

Em 2012 foi instaurada a Lei n® 12.711/2012, que previa um numero de
vagas destinadas as pessoas negras e/ou de escolas publicas (BRASIL, 2012).
Porém, ainda que seja prevista a entrada na universidade (e em outros 6rgaos

publicos), a permanéncia® nem sempre pode ser garantida, com aspectos como taxa

® Por ora, entende-se permanéncia como a manutencdo do status de estudante no curso. Este
conceito serd mais bem trabalhado no capitulo seguinte.



de evasdo e taxa de fluxo dos cursos, marcando uma distingdo entre negros e
brancos, entre ingressantes de baixa e alta rendas (Silva, 2016).

Em paralelo a instauragao da Lei de Cotas, ocorreria a implementagao do
Programa de Apoio aos Planos de Reestruturagdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI) nos anos 2000 (BRASIL, 2007), a maior expansao do ensino
superior que este pais viria a viver, com o numero de vagas no ensino superior
saltando de 1.540.080 nos anos 1990, para 2.694.245 de estudantes em 2000 e
para 6.379.299 em 2011 (Neves, 2012).

Ainda com o REUNI foi implementado o Sistema de Selegdo Unificada
(SISU), que permitiria a entrada nas universidades através do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) possibilitando, assim, maior democratizagdo de ingresso nao
s6 nos institutos federais, como também em institutos estaduais que aderissem ao
SISU, bem como em universidades particulares através do Fundo de Financiamento
ao Estudante do Ensino Superior (FIES) e Programa Universidade para Todos
(PROUNI) (BRASIL, 2005; 2007).

A ampliagdo do acesso, promovida pelo REUNI e pelo ENEM/SISU, trouxe
novos perfis de estudantes para os cursos de Fisica, gerando desafios pedagdgicos
e institucionais que os curriculos, muitas vezes, ndo conseguiram acompanhar. A
persisténcia de metodologias transmissivas e avaliagdes baseadas exclusivamente
em desempenho técnico contribuiu para a exclusdo simbdlica de muitos desses
estudantes.

Como apontam Souza, Verrangia e Pierson (2020), ao analisarem as
experiéncias de estudantes negros/as no ensino superior, € possivel observar que
as politicas de acesso, embora fundamentais, ndo garantem, por si so, o direito de
permanéncia com condigdes dignas e representatividade nos espacos académicos:
“a presencga desses/as estudantes negros/as ainda se da em contextos marcados
por invisibilizagbes, tensbes raciais e desafios a sua identidade e produgao
intelectual” (p. 113).

Paralelamente, observa-se que as acgdes afirmativas ampliaram a
diversidade no ingresso, mas a permanéncia ainda é atravessada por uma cultura
de exigéncia descolada das condigbes reais de vida dos estudantes —
especialmente em cursos como o de Fisica, tradicionalmente reconhecido por seus

altos indices de evasao.



Mesmo em seus anos dourados, nos primeiros governos Lula e Dilma, o

REUNI nao tinha uma pratica livre da légica neoliberal. Sobre este ponto, Rosa e
Martins (2018, p. 4) dizem o que segue:

As universidades que aderiram a esse contrato de gestéo tiveram um prazo

de cinco anos, tendo como beneficio do governo um acréscimo de recursos

limitado a 20% das despesas com pessoal. Sendo assim, as alternativas

para efetivacdo da proposta se basearam em recursos existentes nas

universidades, o que apontou para dois caminhos: o aumento significativo

do trabalho do professor e o aligeiramento do ensino, o que s6 veio a
aprofundar o processo de certificacdo em larga escala.

Entdo, ainda que fossem servidas a classe trabalhadora migalhas em forma
de acesso a universidade, Mancebo (2017) assevera que a burguesia nédo estava
mais contente com o encaminhamento governamental e, assim, ela foi capaz de
mobilizar protestos de varios segmentos da sociedade. A partir de um conjunto de
fatores, dentre os quais as politicas de educacdo sdo um deles, foi instaurado o
processo de impeachment da presidenta Dilma, e seu vice, Michel Temer, assumiria
o poder, dando inicio a uma fase de sucateamento do ensino superior.

Desde 2013 vinha sendo desenvolvida, na Camara dos Deputados, uma
reforma para o ensino médio através do projeto de lei 6.840-A (BRASIL, 2013).
Nessa época, este projeto ficou marcado pelo embate entre pesquisadores da
educacgao, burocratas da educagado e o setor privado, cada um demarcando seus
interesses. Neste momento foi criada a Comissao Especial destinada a Promover
Estudos e Proposi¢des para Reformulagdo do Ensino Médio (CEENSI) que realizou
diversas audiéncias publicas (Bueno, 2021), além de ouvir detentores dos altos
cargos de setores da educacéao, na época, Antonio Cesar Russi Callegari, Secretario
de Educagao Basica do Ministério da Educacao (MEC), José Fernandes de Lima,
Presidente do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e Luiz Claudio Costa,
Presidente do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP).

Contudo, em 2017, através da Medida Provisoéria n°® 746 (BRASIL, 2016),
Michel Temer instaurou o Novo Ensino Médio que contou muito mais com a
articulacdo de empresarios da educacao que de profissionais e estudiosos da
educacdo. Sobre isso, Bueno (2023, p. 4) afirma que “os elementos alterados,
substituidos ou rejeitados nos textos legislativos foram verificados na persisténcia

das proposi¢des ligadas ao setor privado”.



Dentre as principais mudangas estdo: o aumento da carga horaria, visando a
implementagédo do ensino médio integral de maneira federal, mudancas curriculares
que visam adequar a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ao ENEM, a
mudanca de categoria dos campos de educacgao fisica, artes, sociologia e filosofia
de disciplina para estudos e praticas, limitacdo das disciplinas obrigatérias para
somente linguagem e matematica, reducao do curriculo comum para implementagao
dos itinerarios formativos.

Nao obstante isso, o Novo Ensino Médio admite a contratacdo de
professores através de, como afirmado na lei, “notério saber™ [sic], além de admitir
parcerias de escolas com instituicbes privadas que nao necessariamente sao
vinculadas ao campo educacional, mas que tenham “notdério reconhecimento” [sic]
no campo. Com isso, mais uma vez a formagao dedicada a pratica educacional
deixa de ser uma obrigagao para exercer a fungao de professor.

No caso do ensino de Fisica, o Novo Ensino Médio reduziu
significativamente a carga horaria e a presencga obrigatéria da disciplina, agravando
a desvalorizagcdo da area e comprometendo a formacao cientifica de base. O
esvaziamento da presenca da Fisica na formacéo basica compromete diretamente o
interesse e a preparagdo dos estudantes para ingressar em cursos da area,
alimentando o ciclo de evaséo e baixa atratividade das licenciaturas.

Sobre esta reforma, a SBF se posicionou fortemente contraria a sua
implementagéo, elencando, como pontos principais de seu editorial, os seguintes
questionamentos:

Na lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, a area de Ciéncias da
Natureza nido é obrigatéria nos curriculos do Ensino Médio. Surgem duas
questdes:

e A escolha de itinerarios pode implicar numa formagao do Ensino Médio
sem nenhum conteudo das Ciéncias da Natureza? O documento atual é
dubio em relagéo a esse ponto e permite que essa seja uma interpretagao
possivel. A posicdo dos redatores do documento deve ser explicitada,
para que possa ser analisada.

e A ndo obrigatoriedade de oferta de diferentes itinerarios em todas as
escolas publicas, também implicita no documento da BNCC — EM, pode
ter graves consequéncias, por possibilitar a exclusao de alguns itinerarios

para milhdes de estudantes, em especial os de regides pobres ou
pequenos municipios. (SBF, 2018).

Quatro anos depois, em 2023, a SBF publicou um novo editorial, reforcando

a necessidade de revogacdo do Novo Ensino Médio, mantendo sua posigcdo de

& A versdo final da Lei de 2017 previu o "notorio saber" somente para a formag&o técnica e
profissional.



defesa da educacdo publica de qualidade e contraria a esta politica “guiada pela
teoria do capital humano, segundo a qual a escola forma recursos humanos e nao
cidadaos, o que significa submissado da educagao ao mundo produtivo” (SBF, 2023).

O governo de Temer foi marcado por cortes de verbas dos Institutos
Federais, enxugamento do corpo docente das universidades pela ndo realizagéo de
concursos publicos. Dessa forma, inclusive, foram interrompidos pesquisas e
projetos de extensdao em andamento, indo contra o principio de indissociabilidade de
pesquisa, ensino e extensdo das universidades (Rosa; Martins, 2018). Com o
congelamento de gastos produzido pela instauragdo da Proposta de Emenda
Constitucional n° 2417 (BRASIL, 2016), as universidades brasileiras veriam ano apds
ano a possibilidade de parar seu funcionamento devido a falta de verba.

Ao mesmo tempo eram instauradas operag¢des policiais dos orgaos federais
para investigar, reprimir e prender estudantes, pesquisadores e professores em
diversos Institutos Federais. Como, por exemplo, as operagcdes ocorridas na
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) em dezembro de 2017, na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) em dezembro de 2016, na
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) em setembro de 2017, todas elas
com quantidade de agentes (geralmente também acompanhados de auditores de
orgaos de controle) suficientes para um conflito armado (Rosa; Martins, 2018).

Com o governo Bolsonaro (2019-2022), além do processo de
desinvestimento no Ensino Superior iniciado no segundo governo Dilma, acentuado
no governo Temer e aprofundado no governo Bolsonaro, iniciou-se um processo de
desmantelamento simbdlico das universidades, atacando ndo somente sua
capacidade de funcionamento, mas também sua funcédo social (Araujo; Macedo,
2022).

Atrelado a isso, os ataques a ciéncia em decorréncia da auséncia de
politicas publicas e informagdes sobre vacinagao, durante a pandemia de COVID-19,
produziram um cenario no qual as universidades passaram a n&o so lutar pelo seu
direito de existir no sentido material — no que diz respeito aos recursos necessarios
para manutencdo — mas também no sentido social — no que se refere a sua

finalidade social.

7 Esta PEC previa um impedimento legal de que os investimentos em educagdo e outros pontos
estratégicos de uma nagdo pudessem superar o investimento realizado naquele ano, com este
congelamento permanecendo durante 20 anos.



Atualmente, iniciamos o terceiro governo Lula em nosso pais e, ainda que
tenhamos politicas publicas importantes sendo implementadas, como o aumento dos
valores das bolsas de pesquisa, ensino e extensdo, investimento nas universidades
e em seus 6rgédos de fomento, é cedo demais para poder falar sobre os impactos

destas politicas no ensino superior.

1.1.5 Reflexoes sobre a historicidade do contexto educacional de Fisica

no Ensino Superior e do campo de atuagado do professor de Fisica

Ao compreender a relagao histérica do Ensino Superior no Brasil, como os
fisicos se posicionaram e como a profissdo do professor de Fisica no Brasil foi
sendo construida ao longo da historia, percebemos algumas recorréncias, bem
como algumas caracteristicas da Educag¢ao no Brasil:

e O elitismo das/nas universidades: ao longo da histéria quase nenhuma
politica foi implementada a fim de democratizar a universidade. Os
movimentos dos anos 1960 e da Era Lula-Dilma, entre 2002 e 2013, que
visavam o acesso das classes trabalhadoras a universidade, sofreram
resisténcias e/ou foram impedidos;

e Uma perspectiva de ciéncia positivista e tecnicista: mesmo com grandes
avangos nas discussdes tedricas e na pratica pedagogica a respeito de
filosofia da ciéncia e do pensamento cientifico, € comum que estas
discussbes fiquem muito mais limitadas as licenciaturas. Isso acaba por
produzir cientistas que véem sua fungdo, seja epistemologicamente, seja
pelas imposicbes mercadoldgicas, como um profissional que “utiliza a ciéncia
para...” e ndo como um cientista propriamente dito;

e A falta de interesse no ensino: ainda que, hipoteticamente, haja
indissociabilidade de pesquisa, ensino e extensdo e esse tripé seja basilar
das universidades, a pesquisa €, quase sempre, 0 Unico dos pilares
historicamente valorizados dentro da universidade. Assim, especialmente nos

departamentos® voltados para tecnologia, o ensino e a extensdo séo

8 Persistentemente, ao longo de meu trabalho, uso “departamento” para me referir a
entidade que supervisiona o curso. Ha-se o conhecimento de que muitas universidades ndo usam
departamentos como tais entidades, podendo utilizar-se de “institutos”, “centros”, “campus”, etc...
Contudo, em sendo um trabalho que ressoa tanto no autor e para evitar de todas as vezes que usar a
palavra departamento ter que citar também todas as desambiguag¢des, continuarei usando

departamento, sem fazer esta ressalva todas as vezes que for falar sobre.



obrigagdes para o prosseguimento do pilar pesquisa. Isto relaciona-se
diretamente com o ponto seguinte;

e Um modelo liberal e colonizado de universidade: com a universidade
historicamente exercendo a funcdo de produtora de mao de obra e
tecnologias, que segue orientagbes e modelos internacionais, ao invés de um
modelo brasileiro, como, por exemplo, o proposto pela UnB na década de
1960. As pesquisas no campo das ciéncias exatas e tecnologicas raramente
sdo livres ou espontaneas, geralmente sendo movidas pelos interesses das
corporagcdes, com a funcdo das universidades sendo deturpada para a
necessidade de um capital intelectual,

e O isolamento académico: o ensino superior, mesmo quando falamos do
modelo universitario, costuma isolar seus departamentos dos demais, e
mesmo o instituto, da sociedade, seguindo o modelo napolebnico-francés
(Prota, 1987).

Em suma, o ensino superior, no Brasil, jamais deixou de seguir um modelo
isolado, elitista, importado e liberal. Os poucos passos que foram dados para mudar
esse cenario geraram resisténcias na forma de intervengdes, cortes orgamentarios,
precarizagao e ataques a universidade.

Talvez, até o governo Temer o Ensino Superior ainda era visto pelas classes
trabalhadoras como um meio de transformacao social. Contudo, a realidade que se
impde no Ensino Superior € a de que ele sempre reproduziu o status quo da
sociedade brasileira, com as elites tendo acesso irrestrito e a periferia acessando os
cursos de menor prestigio. Atualmente, sequer a universidade publica vem sendo
vista como uma possibilidade de ascensao social, visto a crescente diminuicao de
interesse em cursar 0 ensino superior.

Isso, entretanto, ndo quer dizer que o ensino superior ndo merega ser
defendido ou que ndo exergca um papel fundamental na sociedade brasileira, tanto
da perspectiva de desenvolvimento do pais quanto na perspectiva social. Um Ensino
Superior democratico e de qualidade é estratégico e essencial para o combate a
desigualdade em qualquer pais.

De maneira correlata, podemos perceber determinadas caracteristicas do
campo profissionalizante e de atuagao do professor de fisica na sociedade brasileira:

e A fungéo primordial do ensino basico e médio no Brasil ndo é a emancipagéao

ou libertagdao de seus estudantes; antes, trata-se de preparo para o mercado



de trabalho, com uma formacdo que atenda as necessidades sociais do
momento. Suas reformas dao-se em periodos de transformag¢dées do modelo
de trabalho, em que cada vez mais volta-se para um tecnicismo que atenda
as necessidades do mercado em detrimento de sua fungcdo social, que
deveria ser de contribuir na construcdo de um Brasil como um pais de todos,
com igualdade, humanidade e justica social,

e A formacao para atuacgao profissional na educagao sempre esta sujeita a uma
reducdo nos critérios de formacao profissional do professor, em detrimento de
uma capacitacdo em maior escala, pois a educacao, enquanto vista como
mercadoria em nossa sociedade, sujeita-se a concepg¢ao na qual cortar
gastos com a capacitacdo de profissionais, enfraquecendo-a, € necessario
para formar mais profissionais.

Este conjunto de fatores que definem o processo de formagao do professor
de fisica e sua perspectiva didatica apontada pelas diretrizes curriculares e
limitacbes de verbas impostas para educagdo, compdem o que chamamos de
“ensino tradicional de Fisica”. Trata-se de um ensino reprodutivo dos conteudos da
Fisica, onde o “saber aplicar’, ou tecnicismo, toma protagonismo no projeto
pedagogico. Um modelo pedagdgico que nao faz ou faz muito pouco uso de
ferramentas educacionais que estejam fora da sala de aula. Uma perspectiva de que
0 uso correto das formulas é mais importante que a aquisigcdo dos conhecimentos
fisicos.

Segundo Lopes (2012), cientistas que se alienam ao acreditar e propagar o
mito da ciéncia neutra, técnica, impessoal, carregam os bisturis que arrancam da
ciéncia seus valores morais. Ainda assim, o autor compreende que os verdadeiros
culpados sao os que se apropriam do conhecimento cientifico para alavancar as
estratégias de dominacgao social. O autor nos conta:

O grande mal é justamente este: os que buscam os resultados das maos do
sabio para aplica-los esquecem-se de receber os critérios de aplicagéo,
esquecem-se de que as teorias, as equacdes e as experiéncias sado, antes
de tudo, verdadeiras obras de arte, poemas tecidos em louvor das virtudes
espirituais do homem. Esquecem-se de receber também, os predicados
humanos do sabio e de que a vida do homem de estudo, através de todos
os sofrimentos, tem um objetivo supremo a atingir: 0 melhoramento das

condi¢des humanas, o progresso das sociedades tendo como base o
individuo livre, bom e construtor (sic) (Lopes, 2012, p. 3).

Compreendemos que tal ensino tradicional de fisica, na educagao basica e

ensino superior, € produto de uma série de fatores, ndo de apenas elementos



isolados. Envolve o baixo investimento em educagao, que impede o uso investigativo
de laboratdrios e/ou simulagcbes com os alunos; uma formacdo cada vez mais
deficitaria do professor; o baixo estimulo para que o professor mantenha uma
formagao continuada; a prépria concepcéo epistemologica e filosofica de ciéncia que
impera nos cursos de Fisica; o isolamento académico que faz com que a
universidade fique muitas vezes deslocada da sociedade.

Tendo em vista o cenario para formacgao e atuacédo do professor de fisica,
podemos agora olhar para como se da, ou como é interrompido, 0 processo
formativo desses profissionais € como € vista e compreendida pela literatura

académica a evasao universitaria.

1.2 A evasao

O tema evasado comeca a ser considerado como tépico de pesquisas, em
ambito nacional, em meados da década de 1990, com aumento significativo, no
Brasil, apds a implementagdo do REUNI. A evasao universitaria surge como um dos
indicadores das politicas e conjunturas das universidades (Franco; Espinosa;
Heidemann, 2024; Oliveira; Silva, 2020).

O REUNI, como dito anteriormente, proporcionou uma intensa expansao
universitaria, permitindo a entrada de grupos minorizados no Ensino Superior.
Contudo, também envolve o “paradoxo de efeitos inclusivos e excludentes” (S3,
2022, p. 21), um processo no qual, “por um lado, aumentou e diversificou seu
alunado; por outro, aumentou sua taxa de evasao”.

Um dos primeiros problemas que tange as pesquisas sobre evasao se
deveu a pluralidade de conceitualizagbes sobre o que viria a ser evaséao. Em um
esforgco para homogeneizar seu significado, o SESU/MEC (1996) define como “saida
definitiva de seu curso de origem, sem conclui-lo” e distingue trés modos diferentes
pelos quais a evasao ocorre: evasao do curso (abandono, desisténcia, transferéncia
ou exclusdo), evasado da instituicdo (desligamento da instituicdo) e evasao do
sistema de ensino (quando o estudante abandona temporaria ou permanentemente

0 ensino superior).



No contexto da presente pesquisa, a problematica da evasio sera tratada na
perspectiva de evasao de curso. Mais especificamente, desconsiderar-se-ao aqueles
qgue ingressaram no curso, adotando a estratégia pré-estabelecida de transferéncia,
a fim de utilizar seu ingresso para cumprir disciplinas basicas. Batista (2021) aponta
essa como sendo uma estratégia de utilizar-se das licenciaturas para adiantar
matérias do curso de desejo e ingressar nele futuramente, seja por transferéncia ou
pelo vestibular.

Segundo Franco et al. (2022), pesquisas sobre evasdo universitaria
apresentam uma predominancia de pesquisas quantitativas, polissemia conceitual
no que diz respeito a evasao, nado explicando de qual tipo de evasao se trata. Ainda
assim, tais estudos nos revelam importantes desafios que sédo enfrentados no

processo formativo de Fisica.

1.2.1 Evasao na licenciatura em fisica

Tratar sobre evasao universitaria no contexto dos cursos de Licenciatura em
Fisica faz-se necessario na medida em que a taxa de evasao total desses cursos
alcancga indices de 75 a 90%, segundo diversas pesquisas (Souza; Sa; Castro, 2019;
Paz, 2016; Oliveira; Silva, 2020; Lima Jr; Ostermann; Rezende, 2012). Ainda assim,
Oliveira e Silva (2020) indicam que poucas medidas de ambito institucional sao
tomadas. Os autores problematizam a perspectiva naturalizante e fatalista que as
coordenacgdes de curso tém sobre este fenbmeno.

Ao longo da investigacdo sobre as causas das evasdes nos cursos de
Fisica, alguns pontos sado recorrentes, dificuldades financeiras sendo a mais
proeminente (Kussuda, 2017; Simdes, 2018; Tinto, 1975; Paz, 2016), uma vez que a
necessidade de conciliar trabalho e estudos pode facilmente ocasionar situacdes de
estresse ou burn-out. Essa perspectiva faz-se presente tanto quando os
entrevistados/pesquisados sao ex-alunos, quanto quando sao professores e
coordenadores do curso, como apresentado dentro da pesquisa de Kussuda (2017).
Este aspecto relaciona-se, também, diretamente com a falta de assisténcia
estudantil efetiva para todos os alunos.

Outro aspecto consistente sobre a evasao universitaria nas pesquisas diz
respeito a atuacdo dos professores do curso de fisica, sejam os aspectos de uma

relagdo deficiente professor-aluno, de professores-pesquisadores preferindo a



pesquisa em detrimento da atuacdo como professor, ou formas de avaliar
consideradas injustas e/ou inadequadas pelos alunos. Igualmente, a falta de
estrutura do curso, seja através de direcionamentos criticos ao curriculo — sobretudo
seu carater bacharelesco, falta de infraestrutura, de espagos para o estudo (Micha et
al. 2018; Ribeiro, 2015; Simdes, 2018; Silva, 2018; Kussuda, 2017; Oliveira; Silva,
2020).

Destacam-se também, nas pesquisas, apontamentos sobre a baixa
integracdo dos estudantes ao curso no primeiro ano. Experiéncias descritas por
Micha et al. (2018) e também por Souza e Gomes Junior (2015) mostram que a
evasdo pode ser combatida com cursos introdutérios ou de nivelamento no primeiro
ano. Mas, para além do aprendizado, estas pesquisas tratam do senso de
pertencimento do aluno, de como ele se reconhece alheio e distante de seus
colegas e da estrutura organizacional do curso. Na mesma linha, Santos (2008)
evidencia como a falta de proximidade com as dimensdes pedagdgicas, no inicio do
curso, dificulta a permanéncia dos alunos.

A tendéncia em privilegiar o conhecimento especifico da Fisica em
detrimento dos conhecimentos das areas de Ensino/Educacao também é recorrente
na literatura sobre a evasdo de licenciaturas em Fisica (Oliveira; Silva, 2020).
Podemos compreender esse fator como subproduto do ensino tradicional de Fisica e
também heranca do modelo “3+1”, de modo que a aplicagdo e formulacdo do
conhecimento fisico aparece quase descolado do processo de producdo de
conhecimento cientifico.

Oliveira e Silva (2020) elencam mais uma série de fatores que aparecem
nas pesquisas sobre evasao em Licenciatura em Fisica: dificuldade do curso;
dificuldade de relacionamento com colegas; desvalorizagdo da profisséo; problemas
psicolégicos; localidade das instituigdes; cultura individualista; defasagem de
conhecimento do Ensino Basico; escassez de politicas de assisténcia estudantil;
imaturidade quando ingressaram no Ensino Superior.

Por seu turno, os estudos sobre a evasdo das licenciaturas em Fisica
costumam fazer uso das ideias de Vincent Tinto como principal referencial tedrico,
de tal forma que, para compreender as perspectivas adotadas pelas pesquisa,
torna-se também necessario entender este referencial tedrico.

Tinto e Cullen (1973) forneceram uma virada conceitual importante para o

campo de estudos sobre evasao. Eles propéem o entendimento da perspectiva do



estudante. Estudos anteriores negligenciaram a perspectiva dos estudantes neste

processo, focando nos ganhos, perdas e agdes das instituicbes no que se refere ao

campo estudado. Prado (2022, p. 6-17), ao estudar os autores, afirma que:
Ao ignorar a perspectiva do estudante, negligenciam-se dois pontos: o fato
de que os individuos que entram nas instituicbes possuem uma variedade
de habilidades, interesses, motivagdes e niveis de comprometimento quanto
ao objetivo de concluir o curso e que o ensino superior, de qualquer
natureza, pode ser inadequado as necessidades, desejos e/ou interesses de
um certo numero de individuos que, ainda assim, vao a faculdade. Ignorar a
perspectiva do individuo nesse processo implica em uma ideia de
inferioridade daqueles que nao prosseguem. Outro ponto, mais amplo, diz
respeito a discussao que deve ser feita quanto a nocdo de educagao
superior como o Unico espago para treinamento de alto nivel apds o ensino

médio e que, portanto, reforca a tendéncia de expansdo da educacgao
superior ao invés de reconsiderar esse status.

A adocgao da perspectiva do aluno para entender os processos de evasao
nos leva a compreender a importante no¢cado de que nem todos os fatores que
podem contribuir para sua evasao encontram-se dentro da sala de aula, da estrutura
curricular do curso ou do proprio curso em si. Os fatores podem ser também
externos. Ao realizar este deslocamento também percebemos que a evasao, ainda
que possa ser considerada como um “fracasso” pela instituicdo ou pelo Estado, nem
sempre carrega o mesmo significado para o estudante, podendo ter significados
positivos para ele.

Para aprofundar a compreensdo dos processos de evasao no ensino
superior, Tinto (1988) recorre a teoria dos “ritos de passagem” de Van Gennep
(1960), dividindo a transigdo universitaria em trés fases: separagao, transigao e
incorporacgao. A dificuldade dessa passagem varia com a distancia entre a realidade
prévia do estudante e a nova realidade académica (Prado, 2022). Entretanto, a
perspectiva de Tinto tem sido criticada. Tierney (1992), por exemplo, argumenta que
a nogao de “ritos de passagem” € inadequada, especialmente para estudantes de
culturas diferentes da hegeménica, pois sugere que eles devem abandonar suas
identidades para se adaptar a cultura dominante da universidade, promovendo a
conformidade em vez da valorizagcao da diversidade.

Ainda em 1982, Tinto descreve a existéncia de alunos “tipicos”, aqueles que
se dedicam exclusivamente aos estudos e possuem um perfil sociodemografico
tradicional para o ingresso no ensino superior. Por outro lado, os alunos “nao tipicos”
ndo se encaixam nesse padrdo. Compreender a evasdo envolve entender parte

deste processo, 0 que nos leva a questionar os valores e concepcdes institucionais.



Nesse sentido, Prado (2022) afirma que a seletividade institucional ndo se
encerra na admissdo, mas permeia todo o processo de formacéo, influenciada por
padrées e valores que variam entre instituicbes e areas de conhecimento. Tinto
(1988) complementa essa ideia ao destacar que a capacidade de lidar com as
dificuldades da vida académica, como os ritos de passagem, varia entre os alunos, o
que explica a maior taxa de evasao nos primeiros semestres.

No entanto, ao aplicar a teoria de Tinto ao contexto brasileiro, encontramos
um desafio: a “tipicidade” dos alunos. Os dados do Enade (2021) revelam que a
maioria dos estudantes brasileiros ndo se encaixa no perfil dos “alunos tipicos”
descritos pelo autor. Muitos trabalham, sdo responsaveis financeiramente por suas
familias e ingressam na universidade em idades mais avangadas. Essa realidade
nos mostra que a teoria de Tinto, embora valiosa, possui limitagcdes ao ser aplicada
ao contexto brasileiro.

Diante desse cenario, é fundamental reconhecer a diversidade dos
estudantes e adaptar as analises sobre evasdo. Ainda que discorde de
determinados pontos apresentados por Tinto, sua discussdo complexifica o processo
de evaséo, inserindo diversos fatores em sua discussdo, como as caracteristicas
individuais dos estudantes, a seletividade institucional e a falta de preparo dos
professores para lidar com as demandas da educagao superior.

O trabalho de Tinto se fundamenta na realidade estadunidense,
especialmente dos community colleges, modelo de ensino superior sem equivalente
brasileiro. Ainda mais, todo o sistema do ensino superior estadunidense nao tem
equivaléncia ao Brasil, inexistem estabelecimentos de Ensino Superior gratuitos por
la e, como vimos no capitulo anterior, apesar de o processo de desenvolvimento do
Ensino Superior brasileiro ser importado, ele é singular.

Ademais, é a partir do pensamento de Tinto (2006) que é causada uma
inflexdo profunda no campo de estudos da evasdo a partir da afirmacao de que
“Saida nado é a imagem espelhada de ficar" (Tinto, 2006, p. 6). Assim, apontar as
motivacdes de evasdo dos alunos de seus cursos € insuficiente para compreender

as dinamicas envolvidas no processo de formagao nos cursos de Fisica.



1.3 A permanéncia

Se por um lado a literatura académica costuma realizar debates e pesquisas
sobre a evasdo universitaria, as discussdes sobre a permanéncia aparecem de
maneira muito mais timidas. Além do baixo numero de pesquisas que discutem este
tema, ha ainda a ambiguidade semantica do termo “permanéncia”, uma vez que
pode significar também o conjunto de politicas assistenciais para alunos de baixa
renda ou pertencentes a minorias, conceito abarcado pela permanéncia
presentemente discutida, mas que nao compreende sua multiplicidade como um
todo.

Carmo, Manhaes e Cola (2018) concebem que parte da diferenca entre as
pesquisas de evasdo e das pesquisas de permanéncia esta em seus paradigmas.
Enquanto as primeiras buscam responder de maneira crua quais sao as causas, 0S
eventos isolados que levam o aluno a desistir do curso, as pesquisas sobre
permanéncia buscam olhar para toda relagdo que o aluno constréi com a instituigao
educacional e busca abordar tal relagdo por multiplos angulos.

Carmo, Silva e Juvéncio (2016), realizando uma revisdo bibliografica sobre o
tema “permanéncia estudantil’, identificaram apenas 44 trabalhos publicados no
Brasil num periodo de 17 anos (1996-2012), dos quais 70% discutem a permanéncia
no Ensino de Jovens e Adultos (EJA). Tais trabalhos ndo comunicam-se entre si
através de referéncias e abordagens, existem em seu nucleos isolados. Os autores
ainda identificam que pesquisar sobre a permanéncia nos coloca em um lugar de
reflexdo, sem um objeto em questdo, um ato de observar o invisivel, diferentemente
das pesquisas sobre evasao. Trata-se de olhar para um negativo, um ato que se
define pela auséncia da acéo, no caso, pela auséncia da evasao.

Charlot (2000), por sua vez, identifica que pesquisar sobre evasido é
pesquisar em cima de um objeto “sociomidiatico”, que reforga a crenga de que a
educacgao se encontra em um ponto de nao retorno. Trabalhar com tal tipo de objeto
dirige ativamente o olhar do pesquisador a reafirmar as crengas inscritas no objeto,
ao passo que também gera pesquisas e publicagdes que respondem com um maior
impacto. Quando falamos sobre a permanéncia, contudo, o oposto acontece.

Ademais, apoiando-nos na filosofia de Deleuze e Guattari (2007), pensar na
l6gica da evasdo € pensar através da falta. Do que falta aos corpos para que

possam permanecer, do que nao os foi dado ou oferecido. Pensar no que nos falta



na educacao nos impede de pensar no que temos, em como sao e estdo as coisas,
colocamo-nos no movimento inevitavel de esperar o futuro melhor. Se a evaséao se
constitui pela falta, a permanéncia constitui-se pelo que acontece entre os alunos,
dentro e fora da sala de aula, pelo que acontece quando acontece um encontro.
Neste contexto de escassez de trabalhos que discutem o processo de
permanéncia estudantii no Ensino Superior, recorremos entdo a autores que
buscaram questdes similares, mas que operaram em outros niveis do sensivel.
Nesse ambito, Butler, em “Pode-se levar uma vida boa em uma vida ruim?”, de
2018, desenvolve um pensamento que vai além de como sobreviver em um sistema
injusto, mas se é possivel encontrar satisfagdo entre uma luta e outra. Parece uma
aproximacao satisfatéria com o processo de permanecer na universidade frente as
adversidades.
Refletindo sobre este dilema que “persiste precisamente na tensao entre
querer viver e querer viver de uma certa maneira com os outros” (Butler, 2018, p.
219), a autora se inspira na filosofia de Deleuze (1968) para afirmar que “0 que o
corpo faz é se abrir para o corpo de um outro, ou de um conjunto de outros e, por
este motivo, os corpos ndo séo tipos de entidades fechadas em si mesmas” (Butler,
2018, p. 225). Assim, a passagem de sobrevivéncia para a afirmagado da vida, da
resisténcia para ré-existéncia, do combate a evaséo para promogao da permanéncia
constitui-se nos encontros, nas experiéncias vividas, num processo que se da no
microcosmo. Butler (2018, p. 228) conclui que:
Trata-se de uma politica na qual a agao performativa assume uma forma
corporal e plural, atraindo a atengédo critica para as condicbes de
sobrevivéncia, persisténcia e prosperidade do corpo dentro da estrutura da
democracia radical. Se eu for levar uma vida boa, sera uma vida vivida com
os outros, uma vida que nao é vida sem esses outros. Nao vou perder esse
eu que sou; quem quer que eu seja sera transformado pelas minhas

conexdes com os outros, visto que minha dependéncia de um outro, e
minha confianca, sdo ambas necessarias para viver e para viver bem.

Nesse sentido, podemos comegar a nos perguntar a quem recai o 6nus
decorrente dos processos de permanéncia deficitarios nos cursos de Licenciatura
em Fisica. A partir dos estudos sobre permanéncia e persisténcia, observamos que
determinadas caracteristicas influenciam diretamente a aceitagcdo ou ndo de corpos
dentro dos institutos e departamentos de fisica, especialmente nos cursos de
Licenciatura em Fisica. Por exemplo, Lima (2013) compreende os obstaculos

culturalmente constituidos no percurso formativo e laboral das mulheres que



ousaram ingressar em um curso de Fisica. Oliveira e Ribbyson (2020), analisando
as experiéncias de docentes de fisica, afirmam que as experiéncias de género sao
sempre atravessadas por diversos marcadores sociais de diferenca que se
interseccionam, produzindo distintas dinamicas de subjetivagao.

Oliveira e Ribbyson (2020) também expressam o desconforto de LGBTs no
campo da docéncia em fisica, apontando elementos como “assédio sexual, assédio
verbal, comentarios homofébicos, identificacdo errbnea proposital de género,
exclusdo dos estudos em grupo e atividades sociais, estereodtipos LGBT e
expectativas de incompeténcia” (Oliveira; Ribbyson, 2020, p. 12). Além disso,
destacam o carater interseccional dos processos de exclusdo social, sendo mais
agudo em LGBTSs, negros e pessoas que se identificam como mulheres. Os autores
apontam, inclusive, a existéncia de normas que privam a livre expressao dos corpos.

De maneira similar, Alves-Brito (2020) reconhece que, para pessoas pretas,
o maior desafio ndo é o processo de ingresso na academia — ainda que este desafio
seja grande —, mas, sim, o processo de persisténcia, uma vez que o sistema de
cotas consegue atuar com eficacia sobre o primeiro, nao sobre o segundo. Mais uma
vez, o autor reconhece a interseccionalidade do problema, sendo mais agravada
essa dificuldade para mulheres negras.

Um estudo realizado por Anteneodo et al. (2020) sobre o perfil dos membros
da Sociedade Brasileira de Fisica (SBF) aponta que a maioria € composta por
homens (68%), pessoas brancas (61%), heterossexuais (88%) e provenientes da
regido sudeste do Brasil (59%). Esses dados ajudam a entender a fisica como um
campo majoritariamente formado por pessoas brancas, homens cisgéneros e
heterossexuais, algo que também € perceptivel ao observar registros historicos dos
institutos de fisica e a composi¢cao dos estudantes, especialmente nos ultimos anos
da graduagao e na pos-graduacgao.

Uma complementaridade fundamental para este pensamento é que essas
mesmas caracteristicas que revelam machismo, racismo e LGBTfobia estruturais
nao aparecem, ou aparecem de maneira timida, nos estudos que tratam de evasao.
Por exemplo, Oliveira e Silva (2020, p. 10) afirmam que “a ocorréncia da evaséo nao
dependia do género do estudante ou da modalidade do curso, embora mulheres
demorassem mais para evadir’. Dessa forma, podemos compreender que a
manutencdo sistematica da discriminagdo nesses cursos, por si s6 ndo explica as

taxas de evasdo ou as motivagdes para permanéncia. Ao compreender as



deficiéncias do processo de permanéncia, limitando-se pela discussao que se baseia
na identidade, acabamos por excluir fatores importantes para a compreensao do
fenébmeno.

O recorte historico sobre a formacado dos institutos de fisica nos auxilia a
compreender que a maior parte dos cursos de fisica remontam a ditadura militar, que
era marcada pela racionalidade técnica. Nesse sentido, Araujo e Vianna (2010, p. 2)
apontam que:

Cursos estruturados sob o manto da racionalidade técnica apoiam-se numa
visdo utilitarista da educacéo, fortemente relacionada as ideias positivistas
da ciéncia. O professor é visto como um profissional técnico que tem como
fungdo principal transmitir aos alunos o conhecimento produzido em uma
esfera superior, por cientistas. Para realizar seu trabalho, o professor deve
possuir vasto conhecimento sobre o contetdo cientifico a ser ensinado além
de técnicas advindas do campo da didatica. No entanto, ndo é necessario
que haja uma conexdo entre as duas areas (cientifica e didatica). O
professor é tido como um aplicador de férmulas preconcebidas que, quando

enfrenta um problema durante a sua pratica profissional, recorre a solugdes
também prontas que devem fazer parte do seu arcabougo tedrico.

E tal como sdo compreendidos os processos de criagao de subjetividade,
eles ocorrem justamente porque € necessario mais que o fornecimento do aparato
tedrico para execugao de seu trabalho: € preciso se produzir uma subjetividade que
se submeta a tal. Nesse sentido, a racionalidade técnica € mais que um modelo
pedagdgico desses cursos: € um modelo de subjetivacdo de corpos que ocupam
este territério. Dessa forma, € produzido um individuo que se torna completo nao
somente mediante sua capacidade de adquirir € aplicar conhecimentos, mas deve
fazé-lo de maneira técnico-racional.

Isso faz parte do que denominamos aqui de processos de seletividade. Os
estudantes que ocupam os espacgos destinados ao aprendizado de Fisica possuem
caracteristicas especificas: sdo homens, cis-heterossexuais e brancos. Além disso,
tém uma subjetividade validada nesses espagos: sdo sujeitos individuais,
autossuficientes, independentes e puramente racionais; suas necessidades e
desejos se encerram em suas obrigagbes como estudantes, desvinculados de outras
dimensbes de si.

Tendo em vista esse construto do estudante aceito pelos processos de
seletividade, podemos comecgar a elaborar reflexdes sobre como o processo de
seletividade interage com os corpos que ingressam neste territério. Para tal, parece

adequado pensar nos movimentos instituidos a partir da interacdo do corpo com os



processos de producdo de subjetividade. Em primeira instancia, faz-se necessario
compreender que nenhum corpo seria capaz de se adequar perfeitamente as
normas da seletividade, especialmente os aspectos de racionalidade pura e de
desejos que se encerram nas obrigacbes académicas, impossibilitam que um corpo
possa se ajustar sem nenhuma adaptacéao.

O que se busca fundamentar aqui é que as discussdes sobre permanéncia
perpassam pela identidade, mas nao se limitam a ela. Tais discussdes operam no
campo da subjetividade, que precede a entrada nos cursos de Licenciatura em
Fisica, a subjetividade cultivada e cultuada nesses cursos e o que é produzido pela
tensdo de cada uma delas ao entrarem em contato uma com a outra. Dessa forma,
podemos também recorrer ao pensamento de Hall (2016, p. 52) que nos afirma que:

[...] Os termos de um binario ndo se mantém numa relagao de neutralidade
mutua, mas os termos marcados e ndo marcados constituem uma
hierarquia invisivel. Seria tentador cair na armadilha de se acreditar que o

essencialismo tenha sido deslocado histérica e politicamente, ja que foi
desconstruido teoricamente.

Assim, a hipétese ponderada por esta pesquisa € a de que seria confortavel
pensar que os alunos que ingressam no campo das Licenciaturas em Fisica
constituem-se como conformados ou inconformados com o processo formativo que
Ihes & oferecido, e assim permanecem, vivendo sua resisténcia ou adequagao as
normas. Contudo, n&o é desta forma que tais processos sao dados.

Dentro do referencial tedrico da Filosofia da Diferenga na qual as nogdes de
individuo, sujeito ou identidade sdo suprimidas para dar lugar as relagdes
estabelecidas entre a experiéncia vivenciada e o corpo, explorar o tensionamento
produzido pela seletividade e de qual forma isso pode produzir a permanéncia é
explorar os modos de subjetivagado impostos, sabendo que, entretanto, tal processo
nao ocorre de forma binaria.

Assim, ao propor uma inflexdo do olhar da evasdo para a permanéncia,
buscamos deslocar o foco da falta para a poténcia, da estatistica para o encontro, da
normalizagdo para a singularizagdo. Mais do que entender por que os estudantes
desistem, interessa-nos pesquisar como permanecem: as estratégias e processos
de resisténcias. A permanéncia, aqui, ndo € entendida como um dado, mas como
um processo de composicao, atravessado por forcas diversas - institucionais,
epistemoldgicas, afetivas. Procuramos dar visibilidade as multiplas formas de

subjetivacdo, que produzem corpos em fuga, em conflito, em invencdo. E nesse



plano que o autor desta pesquisa se inscreve. Ndo como alguém que observa o
fendmeno de fora, mas como corpo implicado. O que se segue é um fragmento de
autonarrativa — um gesto de tornar visivel o invisivel, de mostrar como a

permanéncia também € escrita na carne.

1... Fragmento de autonarrativa: Antes, muito antes

A historia de ninguém comeca na universidade. Inicia-se antes a histéria dos
corpos que costumam compor a resisténcia micropolitica®, na complexidade da
experiéncia pregressa, no lar, na rua e na descoberta de que jamais sera “normal’.

Venho de um lar tipicamente periférico. O que quero dizer com isso é que
cresci no quintal de minha avd, uma casa que tinha quatro casas no mesmo terreno.
Mae, pai, tias, tios, avos, irmaos, primos, tudo no mesmo terreno. A nocao de familia
para nés € mais ampla, fui criado pela minha mée, e por muito mais que minha mae
também. Familia evangélica, com pastores na proépria familia. Assim que comecei a
ser uma crianga viada, minha mae passou a ser questionada sobre como deixou um
filho destes crescer desse jeito.

Vivi episédios de homofobia em quase todos lugares em que cresci, de tal
maneira que passei a ter medo de fazer coisas “de menina”. Ja pensou? Ser ainda
mais viado? Seria problema demais. As uUnicas pessoas que nunca me fizeram
sofrer por ndo seguir a heteronormatividade foram minha mé&e, meu pai € meus
irmaos. Nisso, senti um de meus primeiros dilemas, claro, sem saber elabora-lo.
Perguntava-me: por que alguns membros da minha familia faziam piada de mim, se
eu sabia que eles gostavam de mim?

Felizmente tive uma mae-coruja e barraqueira. Ser viado nunca fez ela
deixar de me amar, de me proteger. E, qualquer pessoa, fosse familia, fosse pastor,

fosse o que quer que fosse, se viesse falar para ela sobre como seu filho nao

9 Rolnik (2018) afirma que este movimento na contemporaneidade € geralmente puxado pelos corpos
marginalizados. A autora nos diz “que destacam-se especialmente os citados movimentos das
mulheres (numa nova dobra do feminismo), dos LGBTQI (numa nova dobra das lutas no campo das
sexualidades, na qual estas se juntam em torno de alguns objetivos e refinam suas estratégias, o que
se torna possivel por ja ndo se reduzirem a reivindicagao identitaria, propria da luta na esfera
macropolitica) e, também, dos afrodescendentes (numa nova dobra de suas lutas contra o racismo).
A esses movimentos somam-se o combate dos indigenas, cada vez mais amplo, preciso e articulado,
e as lutas por moradia também, em ambos, uma forte atuacdo na esfera micropolitica agrega-se a
sua tradicional atuagédo na macropolitica)” (Rolnik, 2018, p. 183). Isso sera mais explorado adiante.



deveria se comportar de tal ou de tal maneira, levava “xingo”. Eu ainda n&o sabia
como me defender dos outros nem de meus pensamentos intrusivos, mas ela me
defendia.

Na escola, rapidamente aprendi como nao ser vitima de violéncia.
Capitalizando minha facilidade com estudos, passava cola para os colegas
repetentes, mais velhos, maiores, que praticavam a violéncia com 0s menores.
Dessa forma, garanti meu lugar perto deles. Assim ninguém mexeria comigo. Essa
mesma facilidade de aprendizado que me deu seguranga no ensino fundamental me
proporcionou uma bolsa 100% para realizagdo do ensino médio em uma escola
particular cara da cidade de S&o Paulo.

Acordava as 5h da manha para pegar 6nibus para ir a escola. Como era
ensino integral, saia da escola por volta das 17h e voltava para Guarulhos. Por ser
horario de pico, algumas vezes chegava as 20h em minha casa. la ajudar minha
mae que tinha uma floricultura 24h, ficava la até mais ou menos a 01h da
madrugada, dormia e comecava de novo. Muita coisa dessa época me machucou,
mas essa rotina nem era tao ruim. Avalio hoje que a pior parte disso foi o lugar
esquisito que a escola particular era para mim. Sou pardo, o que significa que era
lido enquanto (destaque para o termo “lido enquanto”, em oposigao ao “ser”) branco
na escola publica, mas nao na particular. Além disso, tem a questado financeira, a
maldita questéo financeira.

Nao é facil ser uma crianca tentando entender o que sua méae diz quando
fala que ndo pode pagar para vocé ir para tal lugar com seus amigos. Eu tinha
vergonha de minhas roupas, de minha casa, de minha familia. Ora, além de viado é
pobre? Chamei amigos do Ensino Médio para minha casa s6 depois que me formei,
onde, antes de chama-los, tive que explicar para eles que minha casa néo era como
a deles, as quais eu ja tinha ido dezenas de vezes.

O fato é que durante toda a minha infancia tive vergonha de ser quem eu
era. Tentava parecer menos viado, menos pobre, mais branco. Odiava cada aspecto
que compunha minha histéria. Quando nao quis entrar na faculdade, ao fim do
Ensino Médio, algo me ocorreu, coisa que até hoje ndo sei. Mas passei a gostar de
ser estranho. O nao pertencimento tornou-se meu territério e, entdo, era um prazer
ocupar lugares que nao me pertenciam por eu ser viado, ser pobre, ser pardo. E
percebi que também ndo me pertencia a identidade masculina. Nascia ali uma

pessoa hao-binaria, disposta a incomodar sem se incomodar.



Figura 2 - Um corpo estranho no sistema de ensino

u.‘."

Fonte: Autor

Essa foto-montagem foi tirada no meu primeiro semestre, uma ou duas semanas depois de

raspar meu cabelo para tirar as marcas do trote. Foi nesse momento que pintei o cabelo — e
comegou a ficar nitido, para mim e para os outros, que eu era diferente. Diferente dos meus colegas.
Diferente de quem eu era quando entrei. Diferente. Hoje, com o privilégio de saber o que vira, posso
dizer que é por ai que comegou minha descoberta da ndo-binariedade. Dessa forma, também
comecei a buscar em outros espagos além da fisica alguma forma de conforto. Acho que é nesse
momento que tive o apice de meu envolvimento com a diversidade de espacos da universidade:
espacgos politicos, artisticos, académicos, de esporte, lazer, tudo que podia ser vivido dentro da
universidade eu buscava viver. Tudo o que a universidade pudesse me oferecer, eu buscava viver —
como se minha permanéncia dependesse, de alguma forma, de expandir os contornos do que se

entende por “estar na universidade”.



2. AS SUBJETIVIDADES

2.1 Subjetividade, Verdade, Poder e Sociedade

“eu determino que termine aqui e agora

eu determino que termine em mim mas ndo acabe comigo
eu determino que termine em nés e desate
que amanha

que amanha possa ser diferente para elas
que tenham outros problemas

e encontrem novas solugdes

€ que eu possa viver nelas

através delas

em suas memorias”

Linn da Quebrada, Oragao

Na obra Empirismo e Subjetividade, Deleuze (2001, p. 118) afirma que “e,
olhando bem, isso é tdo-s6 uma outra maneira de dizer: o sujeito se constitui no
dado”. Para ele, o sujeito ndo € uma entidade fixa, mas se forma continuamente em
meio as multiplas forcas que afetam o corpo. O “eu”, nesse contexto, € um processo
dindmico de “vir a ser’” — um estado nunca completamente encerrado, mas em
constante formagao, pois € continuamente modificado por interacbes e encontros
com o mundo. Esse “vir a ser’ se da sem um nucleo transcendental, ou seja, sem
uma esséncia anterior que o defina. Em vez disso, seu paralelo se manifesta na
propria experiéncia, surgindo a partir dos encontros e das respostas do corpo as
influéncias externas, em que ele pdde se diferenciar, transformar-se, ou permanecer
em sua atual configuragao.

Essa perspectiva de Deleuze se opde a ideia tradicional de um sujeito
transcendental ou fixo, tal como concebido por filésofos que postulam a existéncia
de uma esséncia ou “eu” autbnomo, capaz de sintetizar as experiéncias
objetivamente. A constituigdo do sujeito, entdo, ndo ocorre em fungdo de uma
identidade anterior ou substancia essencial, mas no fluxo continuo de afeccdes, em
que o agir emerge como uma “reagcao” ou ‘resposta” aos estimulos que recebe.
Nesse sentido, o conceito de subjetividade, para Deleuze, sublima-se, torna-se
inseparavel do movimento, das forcas e dos processos que atuam sobre o corpo e a
experiéncia.

Soler (2008), ao estudar Foucault, reforgca essa critica ao conceito de um

“sujeito transcendental”. Nao ha tal sujeito que organiza e sintetiza a experiéncia de



maneira imparcial e independente das condigdes histdricas e sociais. Em vez disso,
0 sujeito € sempre atravessado por saberes e praticas que o formam e que sao, por
sua vez, formados pelas relacbes de poder. Foucault propée que o sujeito € um
produto histérico, uma construcdo que emerge das praticas discursivas e
institucionais e € continuamente moldado pelas interacbes com essas estruturas.
Nao existe, portanto, uma esséncia “pura” ou “neutra” do sujeito, pois o
conhecimento e a subjetividade sao inevitavelmente “contaminados” por fatores
internos (emogdes, experiéncias pessoais) e externos (convengdes sociais, normas
culturais, relacdes de poder).

Nessa linha de pensamento, Candiotto (2008, p. 88) aprofunda a discussao
ao afirmar que “subjetividade que aqui [no campo foucaultiano] se refere nao a
identificagdo com o sujeito como categoria ontologicamente invariavel, mas a modos
de agir, a processos de subjetivagcdo modificaveis e plurais”. Para Candiotto, a
subjetividade ndo € uma identidade estatica ou uma estrutura imutavel, mas uma
multiplicidade de praticas e relagbes em transformagdo. Em outras palavras, a
subjetividade é resultado de processos de subjetivagdo que variam conforme as
circunstancias e os contextos nos quais o sujeito se encontra, e se manifesta como
uma sujeigao aos sistemas de normas e valores estabelecidos pelo conhecimento
vigente, muitas vezes de forma inconsciente.

A desconstrugéo do “eu” pré-existente € fundamental para compreender a
dinamica envolta aos “jogos de verdade”. Estes referem-se as praticas de produgao
de verdade, mudangas das regras que produzem modificagbes no valor de tal
verdade (Miranda, 2014). O poder, para o autor, € a manifestacdo destas
enunciacdes que modulam — n&o sO reprimem o sujeito, mas produz e molda
comportamentos, saberes e a propria subjetividade.

Em consonancia com a rejei¢do da transcendéncia, verdade, para Foucault
(2011), ndo diz respeito a uma verdade metafisica, mas uma que assume um
significado metafisico a partir da subjetividade do sujeito. Assim, a verdade de um
determinado ser n&o € descoberta por ele mesmo, nem revelada, mas produzida. A
producdo de verdades da-se através da subjetivacdo (Foucault, 2011). Esta ocorre
quando o sujeito se reconhece e se constitui através de uma verdade que ele &
levado a produzir.

Exemplos dessas praticas envolvem a confissdo, a realizagdo de exames

escolares e os diagndsticos psicoldgicos. E a partir destes processos que o sujeito



explicita a si o que é considerado bom, mau, saudavel ou patolégico. Cada
sociedade e cada uma de suas camadas opera sob um regime especifico de
verdade, de forma que este conceito torna-se intimamente relacionado ao conceito
de poder.

O conceito de poder ndo deve ser entendido como um atributo de alguém,
mas sim como uma rede complexa de relacdes sociais que moldam e influenciam
todos os aspectos da vida em sociedade. Conforme Foucault (2003, p. 28):

Quero dizer o seguinte: numa sociedade como a nossa — mas, afinal de
contas, em qualquer sociedade — multiplas relagbes de poder perpassam,
caracterizam, constituem o corpo social; elas ndo podem dissociar-se, nem
estabelecer-se, nem funcionar sem uma producdo, uma acumulagéo, uma
circulacdo, um funcionamento do discurso verdadeiro. Nao ha exercicio do

poder sem uma certa economia dos discursos de verdade que funcionam
nesse poder, a partir e através dele.

Por sua vez, o poder € sempre positivo, isto &, ele sempre produz. Foucault
(1975) argumenta que nao € um aspecto que impde limitagdes. Ao contrario, produz
realidades ao estabelecer o que € dado como verdadeiro, normal e aceitavel,
regulando ndo s6 os corpos, mas também as instituicbes e as praticas sociais.
Mesmo a resisténcia, o questionamento ao poder, € uma manifestacao positiva dele,
uma vez que leva a criagao de subversdes de suas praticas, criam-se novos valores,
novos modos de vida. De tal forma que a resisténcia ao poder ndo se constitui como
uma negacao dele, mas como produto do préprio poder, que, ao encontrar barreiras,
produz novos limites, novos modos de ser, novas imposi¢des. O poder impde-se
como meio no qual as relagdes sociais sdo mantidas de forma que conformidade e
inconformidade com o poder s&o produgdes dele mesmo.

O poder, ao permear as relagdes sociais, internaliza as normas da
sociedade através de micropenalidades, controlando o tempo, as atividades e até os
discursos sobre o préprio corpo. Esse processo resulta na docilizagdo dos corpos,
através da produgdo de subjetividades conformadas. Além dos espacgos
educacionais, Foucault (1975) argumenta que prisdes, manicdémios, hospitais e
fabricas também sao fundamentais para a formacdo das chamadas “sociedades
disciplinares”. Essas sociedades surgiram no século XVIII e atingiram seu auge no
século XX. Sobre este processo, Prata (2005, p. 109) aponta:

A partir do final do século XVIII, as sociedades disciplinares comegaram a
distribuir os individuos no espago por meio de técnicas de enclausuramento

e/ou de organizagdes hierarquicas de lugares especificos. Todas as
atividades eram controladas temporalmente, o que possibilitava, por



exemplo, o isolamento do tempo de formagédo e do periodo da pratica do
individuo. Com isso, a aprendizagem poderia ser normatizada, e as forgas
produtivas seriam compostas a fim de obter um aparelho eficiente.

A vigilancia hierarquica e a sancao normatizadora desempenham papéis
centrais na manutencao da sociedade disciplinar, conforme descrito por Foucault
(1975). Essas praticas constituem ferramentas fundamentais para o controle dos
corpos e das subjetividades, operando em diferentes niveis para classificar,
qualificar e punir. No campo educacional, a hierarquia que separa os alunos em
categorias como “bons” e “maus” integra-se ao ciclo do saber, legitimando
mecanismos de exclusdo e promogao. Essa vigilancia ndo é apenas um método de
observacado, mas um dispositivo que estrutura relagées de poder, funcionando para
internalizar normas de conduta e reforgar a conformidade dos individuos ao sistema.

No contexto da modernidade, essas praticas de subjetivagdo substituem o
modelo tradicional da confissdo, que tinha suas raizes na fé e no controle espiritual,
por novas formas de regulagao vinculadas a educagao, a sanidade e a moralidade.
Enquanto a confissdo funcionava como um meio de governar a alma por meio do
discurso, as ferramentas modernas de subjetivagdo operam no nivel do corpo e do
comportamento, buscando moldar o sujeito ndo apenas por meio da palavra, mas
também de praticas institucionais e estruturais.

Dessa forma, surge a nogcado de normalidade, que passa a ser atribuida aos
sujeitos que incorporam as normas comportamentais, sociais, morais e de saude
estabelecidas pelo sistema. Como observam Corréa e Lockman (2024, p. 12), ‘a
nocdo de normalidade vai ser atribuida aos sujeitos que conseguem incorporar as
normas comportamentais e/ou sociais, morais € de saude impostas pela sociedade
como uma forma de vida”. A normalidade, portanto, ndo é um estado natural ou
espontaneo, mas um construto social que impde padrdes de comportamento e
praticas aceitas como ideais. Os “anormais”, por sua vez, sao aqueles que falham
em se alinhar a esses padrbes e, consequentemente, tornam-se alvo de
intervencgdes disciplinares destinadas a corrigir, ajustar ou marginalizar.

Nesse cenario, a disciplina opera como um mecanismo de ajustamento
continuo, buscando adequar os individuos as expectativas do sistema: o aluno deve
ser exemplar, o trabalhador eficiente, o paciente saudavel e o cidadao obediente.
Esses papeis sao sustentados por praticas institucionais que nao apenas moldam os

sujeitos, mas também os espagos que habitam. A organizagéo fisica de escolas,



prisbes, hospitais e outros espacgos institucionais reflete e reforca essa logica
disciplinar. A arquitetura desses ambientes — com corredores alinhados, salas
delimitadas, grades, cameras e cronogramas rigidos — nao € apenas funcional, mas
também simbdlica, representando o poder que se exerce sobre 0s corpos e as
mentes dos individuos. Foucault (1975, p. 135) afirma que:
As disciplinas, organizando as “celas”, os ‘lugares” e as “fileiras”, criam
espagos complexos: ao mesmo tempo arquiteturais, funcionais e
hierarquicos. Sao espagos que realizam a fixagdo e permitem a circulagao;
recortam segmentos individuais e estabelecem ligagbes operatorias;
marcam lugares e indicam valores; garantem a obediéncia dos individuos,
mas também uma melhor economia do tempo e dos gestos [...]. A primeira
das grandes operagdes da disciplina é entdo a constituicdo de “quadros

vivos” que transformam as multidées confusas, inuteis ou perigosas em
multiplicidades organizadas.

A estrutura das escolas, por exemplo, ndo se limita a ser um local de
aprendizado. Ela é projetada para reforgar a ordem, a vigilancia e a eficiéncia. Salas
dispostas em fileiras, o uso de registros de frequéncia, provas padronizadas e
horarios rigorosos sdo exemplos de dispositivos disciplinares que organizam e
monitoram os alunos, classificando-os em fungcdo de seu desempenho e
comportamento. Essa estrutura arquitetdbnica e temporal organiza n&o apenas o
espaco, mas também o tempo e os movimentos dos sujeitos, configurando o que
Foucault chamou de “docilizacdo dos corpos”. O mesmo principio se aplica a
prisbes, hospitais e fabricas, cujas disposi¢des espaciais sdo concebidas para
maximizar o controle e a produtividade.

Esse modelo de controle disciplinar, ao moldar tanto os sujeitos quanto os
espacos, produz sujeitos que se percebem em relagdo as normas. A internalizagéo
desses mecanismos — seja pela vigilancia explicita, seja pela autovigilancia —
assegura que os individuos alinhem seus comportamentos as expectativas sociais,
mesmo sem a presenga constante de uma autoridade visivel. Essa normalizagao
funciona, assim, como uma ferramenta para perpetuar a ldégica disciplinar,
assegurando a continuidade de um sistema que busca eficiéncia, controle e
previsibilidade em todas as esferas da vida social.

Ao deslocar o foco para a relagcédo entre espaco, disciplina e subjetividade,
compreendemos que as praticas de normatizacdo vao além da mera conformidade.
Elas constroem modos de ser que respondem as exigéncias das institui¢des,
naturalizando uma visdo de mundo em que a obediéncia, a produtividade e a

eficiéncia sdo ndo apenas desejaveis, mas essenciais para a manutengao do



sistema social. A resisténcia a essas normas, nesse contexto, representa um desafio
direto a propria estrutura das sociedades disciplinares, pois questiona os
fundamentos sobre os quais a normalidade é construida e perpetuada.

Deleuze e Guattari (1992), em dialogo com Foucault, atualizam o conceito
de sociedade disciplinar através do conceito de sociedade de controle. Enquanto na
sociedade disciplinar o processo de sujeigao ocorria por um ciclo interminavel de
recomegos, em que o corpo transitava de uma instituigdo fechada para outra
(familia, escola, trabalho), na sociedade de controle as etapas ndo se encerram.
Pelo contrario, ha uma formacao permanente e um controle continuo.

A transicdo das sociedades disciplinares para as de controle ocorre a
medida que a tecnologia se torna mais sofisticada e presente em nossas vidas.
Nesse novo modo de vida, em que a informacao flui rapidamente e as distancias séao
encurtadas, o simples controle de que cada passo seja executado corretamente
pelos corpos nao € mais suficiente. Agora, também é necessario controlar como
esses passos sao realizados e se estdo em conformidade com o esperado. Se o
controle é por meio de processos rapidos, continuos e ilimitados, ha uma constante
formagao de sujeitos, mas ha, potencialmente, o rapido descarte de sujeitos que nao
se adequam.

Outra distingcdo entre os processos das sociedades disciplinares e das
sociedades de controle é que, na primeira, o poder atua sujeitando através do par
‘massa-individuo”. Ja nas sociedades de controle, os individuos se tornam
“dividuais”, ou seja, divisiveis, enquanto as massas se transformam em amostras,
dados, mercados ou “bancos” (Deleuze; Guattari, 1992). A disciplina era um
fendmeno de longa duracgao, infinito e descontinuo na vida das pessoas, enquanto o
controle opera por meio de processos de curta duracdo, rapida rotatividade,
continuidade e ilimitagao.

No contexto educacional, Deleuze e Guattari (1992) identificam a presenca
marcante da légica da sociedade de controle, caracterizada pela inser¢ao de
dispositivos como a avaliagao continua e a promocéo da formagao permanente. Tais
mecanismos ndo apenas estruturam os processos de ensino e aprendizagem, como
também transformam a relagdo entre as instituicbes educativas e seus sujeitos. A
introducdo do conceito de “empresa” em todos os niveis do ensino, juntamente com
0 abandono progressivo da pesquisa espontédnea nas universidades, reflete a

mercantilizacdo do conhecimento e a submissdo das praticas educativas a légica



capitalista. Nessas condicdes, as instituicdes educacionais tornam-se espacos onde
o aprendizado € instrumentalizado para atender as demandas de mercado,
produzindo individuos alinhados as necessidades do sistema econémico.

Esse cenario revela como as sociedades de controle operam por meio de
mecanismos especificos, que moldam a subjetividade de forma a garantir a
perpetuacédo de sua logica. Os individuos ndo apenas se adaptam as regras
impostas, mas também desenvolvem um desejo ativo de participar dessas
hierarquias, especialmente na busca por posi¢des de maior prestigio ou poder. A
producdo de subjetividades, nesse contexto, funciona como uma estratégia crucial
para sustentar a organizagido social, estruturando as relagbes de poder de modo
quase invisivel, mas profundamente eficaz.

Conforme analisado por Lazzarato (2010), essa produgéo subjetiva ocorre
por meio de dois tipos distintos, mas interligados, de dispositivos: a sujeigao social e
a servidao maquinica. A sujei¢ao social opera através de processos de individuagao
e identidade, produzindo sujeitos que se percebem como “autbnomos” e
‘responsaveis por si mesmos”. Esse sujeito € construido em relacdo a objetos
externos — como dispositivos de comunicacio, bens materiais, servigos publicos ou
sistemas de conhecimento — que lhe conferem significado e validagdo. No entanto,
essa autonomia € ilusoria, pois depende da continua relagdo com esses objetos
externos. Assim, a sujeigao social visa criar uma logica de dependéncia que introjeta
no individuo a crenga em sua poténcia pessoal, mas que, na pratica, esta
condicionada a forgas externas. Em outras palavras, o sujeito ndo existe como um
todo autossuficiente, mas como um “sujeito-objeto”, cuja existéncia e agado s6 sao
possiveis em relagao a dispositivos e estruturas que o circunscrevem.

Por outro lado, a serviddo maquinica opera no nivel dividual do sujeito,
reduzindo-o a uma pecga fragmentada de si, funcional em um sistema maior. Esta
operacgao reduz o corpo a sua fungao exercida naquele momento, o sujeito ndo mais
lido como completo, mas como estudante, desempregado ou trabalhador,
consumidor, filho. Ainda que o corpo experimente uma multiplicidade de formas de
ser, exige-se que ele exerga somente uma delas por vez, cada qual pertinente a
necessidade exigida no momento. Nesse processo, o individuo deixa de ser um
“sujeito pleno” para tornar-se uma engrenagem, uma fungdo ou um componente de
processos institucionais, sejam eles empresariais, midiaticos, educacionais ou

estatais. Essa redugdo a funcionalidade permite que o individuo seja faciimente



substituido ou reconfigurado, de acordo com as necessidades do sistema. A
serviddo maquinica €, portanto, uma forma de sujeigcdo que transforma corpos e
mentes em elementos intercambiaveis, reforcando a légica do controle continuo.

A articulagdo entre esses dois processos — a sujeigao social e a servidao
maquinica — nao se da de forma antagbnica, mas como uma dindmica
complementar. Enquanto a sujeigao social cria um sujeito dependente de objetos
externos e introjeta a ilusdo de autonomia, a serviddo maquinica retira qualquer
vestigio de autonomia real ao integrar esse mesmo sujeito em uma loégica de
funcionamento coletivo, na qual ele é subordinado as maquinas e as estruturas
institucionais. Essa relacdo evidencia a “falsa poténcia do individuo”, que acredita
em sua autonomia, mas que na verdade é inteiramente condicionado pelo objeto
exterior ou pelo sistema que o molda.

Deleuze e Guattari, ao discutirem esses processos, enfatizam que o desejo
€ um elemento central nesse processo. Nas sociedades de controle, o desejo néo
apenas se submete as estruturas do sistema, mas também ajuda a constitui-las.
Como destacam os autores, “o desejo passa por componentes do agenciamento que
o constituem e que ele ajuda a constituir’” (Deleuze; Guattari, 1992, p. 178). Isso
significa que o sujeito, ao mesmo tempo em que € moldado pela légica do sistema,
também contribui ativamente para sua perpetuagao, aceitando e até desejando as
formas de controle que o subordinam.

No contexto educacional essa dindmica se manifesta de forma evidente. A
avaliagao continua, por exemplo, ndo é apenas um instrumento técnico. Ela € um
mecanismo que reforga a sujeicdo social ao transformar o desempenho individual
em numeros e indices que validam ou excluem o sujeito. Da mesma forma, a logica
da formacao permanente impde ao individuo a ideia de que ele nunca é suficiente
por si sO, devendo estar constantemente em processo de aprendizado ou
qualificagdo, em um ciclo interminavel que retroalimenta a serviddo maquinica.

Por fim, as sociedades de controle produzem uma subjetividade neoliberal,
caracterizada por sua flexibilidade e adaptabilidade ao sistema. Essa subjetividade &
moldada para aceitar a légica do mercado, a precarizagao das relagdes de trabalho
e a instrumentalizacédo da educagao, enquanto se reconhece como “autbnoma” e
“livre”. Dessa forma, a producédo de subjetividade ndo apenas perpetua o controle,
mas naturaliza suas estruturas, tornando-as invisiveis e inquestionaveis. O resultado

€ um sistema em que os individuos ndao apenas se submetem as hierarquias



impostas; ao contrario, passam a deseja-las e reproduzi-las, garantindo a
continuidade do poder nas sociedades contemporaneas.

Um conceito fundamental para estes processos de producao de
subjetividade moderna € a semidtica assignificante, que se refere a sistemas de
signos ou elementos comunicativos que ndo operam pela produgao de significados
ou representacdes, mas por seu efeito direto, pratico e funcional. Em vez de
transmitir uma mensagem com significado explicito, essa semiottica atua de maneira
material, organizando fluxos e exercendo controle por meio de indices, numeros,
marcas ou codigos.

A partir de Guattari (2012) compreendemos que as semioticas
assignificantes sdo ferramentas funcionais, operando por meio de indices, cédigos,
marcas e numeros, sem a necessidade de mediagédo simbdlica ou representacional.
Por exemplo, em vez de comunicar um significado explicito, elas estruturam a vida
cotidiana de forma impessoal e operacional, utilizando métricas que moldam as
acdes e decisbes dos individuos. Esse processo de despersonalizagao do signo
reflete-se na impessoalizacdo do proprio sujeito, que é reduzido a dados numéricos
e coeficientes funcionais. No contexto do trabalho isso se manifesta por meio de
indicadores como produtividade, eficiéncia ou indices de desempenho. Essas
métricas transformam elementos qualitativos — como conhecimento técnico, fadiga,
dedicagao ou potencial — em grandezas escalares sem unidade de medida concreta,
utilizadas como base para decisdes objetivas, como a manutengédo ou demissao de
trabalhadores.

Sobre isso, Lazzarato (2014, p. 40) nos diz que:

Em vez de se referirem a outros signos, signos a-significantes agem
diretamente sobre o real, tal como os signos da linguagem de programagao
fazem funcionar uma maquina técnica, como o computador, ou na maneira
pela qual signos monetarios ativam a maquina econémica, na maneira pela
qual signos de uma equagao matematica entram na construgdo de uma
ponte ou de um imével e assim por diante . . . As maquinas de signos
consideradas desse modo operam “antes” e “ao lado” da significagao,
produzindo um “sentido sem significado”, um “sentido operacional”’. Suas

operagbes sdo diagramaticas na medida que sujeito, consciéncia e
representagdo permanecem em recuo.

Essa logica, profundamente enraizada nas sociedades de controle, desloca
o foco do sujeito como ser humano para o sujeito como dados. A subjetividade do
individuo é esvaziada de sua complexidade emocional, ética e simbdlica, sendo

reorganizada em funcdo de paradmetros utilitarios que servem a funcionalidade do



sistema. O controle, nesse cenario, ndo se exerce apenas sobre o0 que o sujeito faz,
mas também sobre como ele age, pensa e se percebe no mundo. A transformagao
da subjetividade em um objeto medido e gerido por coédigos € uma estratégia de
poder que suprime a resisténcia, ao transformar até mesmo a agéncia do sujeito no
mundo em algo moldavel e previsivel.

A subjetividade neoliberal emerge nesse contexto como um produto e como
uma ferramenta das sociedades de controle. Este tipo de subjetividade valoriza a
competitividade, a adaptabilidade e a eficiéncia como caracteristicas essenciais, ao
mesmo tempo em que desvaloriza aspectos como solidariedade, criatividade néo
produtiva ou reflexdo critica. O trabalhador ideal — e, por extensao, o aluno ideal — é
aquele que se adapta aos parametros estabelecidos, internaliza as métricas e se
ajusta constantemente as demandas do mercado. No contexto pesquisado, isso
significa que as subjetividades formadas nos cursos de Licenciatura em Fisica —
apesar de suas especificidades — refletem, em grande medida, os tragos
predominantes da subjetividade contemporéanea.

Ao se submeter a légica da produtividade e da eficiéncia, a subjetividade
desses alunos se constitui como uma extensdo das dindmicas sociais mais amplas.
Ela é moldada pelos processos de sujeicdo social e pela serviddo maquinica,
caracteristicos das sociedades de controle. Assim, ndo estamos falando apenas de
subjetividades singulares, mas de subjetividades configuradas para operar dentro de
um esquema neoliberal mais amplo, que exige conformidade com seus valores e
praticas. Em ultima instancia, trata-se de subjetividades desenhadas para reproduzir
e perpetuar o sistema, enquanto dissipam a possibilidade de alternativas ou
resisténcias.

Esse argumento evidencia que a subjetividade valorizada nas Licenciaturas
em Fisica é, em ultima instancia, parte de uma engrenagem mais ampla: um modelo
neoliberal que privilegia a funcionalidade e a eficiéncia em detrimento da autonomia
e da reflexdo critica. Reconhecer essa dindmica é essencial para problematizar a
formagao subjetiva em tais contextos, bem como os impactos que ela gera sobre a

educacéao e a sociedade de maneira geral.

2.2 A subjetividade neoliberal e a subjetividade cientificista-neoliberal



Munidos dos conceitos apresentados no subcapitulo anterior, torna-se
possivel a identificagcdo de como a universidade moderna € um produto direto das
sociedades de controle. Ha uma semidtica mais assignificante que a classificacdo de
pesquisadores por dados como numero de artigos publicados por ano ou quantas
vezes tal pesquisador foi citado? A relevancia das pesquisas torna-se menos frente
a producado numérica para a manutencgao dos status como pesquisador.

Laval (2019) mostra como o neoliberalismo introduz uma légica empresarial
na gestado educacional, transformando a escola em uma espécie de empresa e 0s
estudantes em consumidores. Essa visdo vé a educagdo ndo como um direito ou um
bem publico, mas como um servigo orientado pelas demandas do mercado, mesma
l6gica identificada nas universidades ao longo do Capitulo 1. O resultado disto € a
ideia de que a educagado deve ser avaliada com base em métricas quantitativas,
como rankings, indicadores de desempenho e competitividade entre escolas e
alunos.

A institucionalizagdo da ideia de ensino e produgdo de conhecimento
mediado pelo uso de métricas assignificantes, como discutido, produz mais que um
simples modelo de universidade. H& um conjunto de verdades que devem ser
admitidas pelos alunos, professores e técnicos-administrativos para que este modelo
impere nas universidades. Ou seja, nao estamos falando de uma modelo de
producdo académica pura e simplesmente, mas de um modelo de subjetivagao
presente na experiéncia académica.

E se ha o ranqueamento da producdo cientifica, ha como consequéncia
direta a contaminagao da légica da competitividade e da eficiéncia. A educagao cada
vez mais se aproxima da légica empresarial (Laval, 2019). Na verdade, a escola e a
universidade tornam a si mesmas uma espécie de primeira empresa, 0 COmpromisso
da educacao deixa de ser para bem comum e passa a ser um capital que pode ser
explorado pelas empresas. Os contingenciamentos de verba fazem parte de um
movimento de desresponsabilizacdo do Estado com a Educacado Superior. Deste
vacuo emerge a iniciativa privada que passa a deliberar sobre quais produgdes de
conhecimento sdo validadas. Falar de autonomia universitaria, neste contexto, é
inocente.

No primeiro capitulo discorremos sobre o papel distorcido de producéo de
mao de obra e tecnologia impulsionado pelo sistema capitalista. No entanto, para

alcangar esse objetivo n&o basta apenas fornecer as ferramentas necessarias para



ingressar no mercado de trabalho. E igualmente essencial promover a formacéo de
subjetividades que se adaptem a esse estilo de vida.

Ao corresponder as expectativas do mercado no que tange ao processo
formativo, por meio dos processos de sujeicdo social, o individuo torna-se aluno
mediante sua capacidade de aplicagao e reproducdo do conhecimento especifico
que lhe é atribuido através do curso. Ele é atomizado em sua parcela de
conhecimento adquirido, sem compromisso com a multiplicidade de saberes. Isso
resulta em uma visdo unilateral do conhecimento, focada puramente na
racionalidade, enquanto sentimentos, valores, emogdes e ética sdo frequentemente
negligenciados e esquecidos (Pereira; Lourengo, 2017).

A sujei¢ao social assume também um papel na questdo da permanéncia na
medida em que transforma os estudantes em individuos somente dentro do contexto
discente, avaliados pela sua capacidade de adquirir e aplicar conhecimentos. Nesse
caso, a responsabilidade ¢ individualizada, sem considerar a formacgao
predecessora. Adotando uma légica individualizante, o acolhimento, a integragéo e o
nivelamento sdo deixados de lado, pois a responsabilidade recai sobre o aluno que
esta ingressando no curso para encontrar como e onde ter acesso a redes de apoio
que o ajudem nesses aspectos.

Se por um lado a sujeicao social atua atomizando o conhecimento do
individuo dentro de sua parcela de conhecimento com o qual se torna estudante e
individualizando suas responsabilidades, a serviddo maquinica reitera sua
atomizacdo ao coloca-lo como apenas mais um dos tantos estudantes que
compdem o sistema educacional. Se ele ndo esta disposto a ser usado pelo setor
privado como sua engrenagem, seus colegas estardo. Esvazia-se assim o
significado de quaisquer resisténcias que possam ser produzidas.

Marchesi e Pérez (2004) afirmam que ao se tratar a evasdo universitaria sob
a lente do fracasso escolar impde-se ao estudante a responsabilidade de aprender
por si o conteudo do curso. Enquanto estudante, formado em um curso de
Licenciatura em Fisica, ha sensacdo de que sao valorizados aqueles que sao
capazes de aprender por si s6, independentes. Desta forma, emergem as
caracteristicas da subjetividade neoliberal gestada na universidade.

O aluno é responsavel pela gestao de si, seu corpo passa a ser um capital a
ser investido de conhecimento para que ganhe valor. Tal corpo compete com os

demais para alcangar algum status de prestigio, seja na universidade, seja no



mercado de trabalho. A responsabilidade dos problemas causados pela
desigualdade social € do préprio aluno. Por fim, a coletividade perde espago para
individualidade (Pelbart, 2003). Todos estes problemas sao identificados nas
pesquisas que falam sobre evasao universitaria, mas, geralmente, sdo tratados
como problemas isolados, ndo sintomas do neoliberalismo.

Han (2017) destaca como essa subjetividade leva ao esgotamento
emocional e fisico. A pressdo constante por desempenho e autossuficiéncia cria
sujeitos ansiosos, deprimidos, alienados, marcados pela sensag¢ao de insuficiéncia.
Todos esses processos sdo mascarados por uma presenga permanente de
palavras-chave positivas que suavizam a violéncia acometida. E socialmente aceito
chamarmos de dedicado o estudante que se abstém de sua vida pessoal e social em
nome do estudo, e para o aluno nunca lhe é suficiente. Han (2017, p. 85-6) indica
que:

A coagdo de desempenho forga-o [0 sujeito narcisico de desempenho] a
produzir cada vez mais. Assim, jamais alcanga um ponto de repouso da
gratificagdo. Vive constantemente num sentimento de caréncia e de culpa. E
visto que, em ultima instancia, esta concorrendo consigo mesmo, procura
superar a si mesmo até sucumbir. Sofre um colapso psiquico, que se chama

de burnout (esgotamento). O sujeito de desempenho se realiza na morte.
Realizar-se e autodestruir-se, aqui, coincidem.

Ao permitir a realizagdo do ato de se autodestruir, tal processo passa a
compreender que os proximos devem passar pelas mesmas coisas como condigéo
de amadurecimento, tal qual foi para si. Kussuda (2017), ao investigar quais sao os
motivos de evasao universitaria nos cursos de Licenciatura em Fisica, entrevistando
alunos, professores e coordenadores identifica que os alunos culpam a falta de
didatica dos professores e os professores e coordenadores culpam a falta de
dedicacdo dos alunos. Nessa responsabilizagdo mutua sobre as motivagdes sobre a
evasao evidencia-se a atuacgéo da subjetividade neoliberal e das consequéncias do
processo de servidao maquinica.

Essa dicotomia é fruto da perspectiva adotada por cada um, enquanto o
aluno ainda passa pelo processo de destruir-se e ainda n&do sucumbiu, os que ja
passaram por este processo sequer reconhecem tal ser, antes conhecido como eu,
que fora destruido. Para além, enquanto os estudantes e professores buscam
equilibrar as multiplas subjetivacdes impostas a eles — estudante, filho, trabalhador,
as vezes pai/mae —, uma leitura que vé aquele corpo apenas como estudante ou

professor ndo é capaz de compreender seus dilemas e dificuldades. Mesmo na



pods-graduagéo, um dos comentarios mais ouvidos é: se vocé se propds a fazer uma
pds, nao deve trabalhar, ndo deve se comprometer com outras obrigagcdes, deve
dedicar menos tempo ao seu lazer. E comum que cada um destes fluxos, mediados
pelas instituicbes, que compdem a experiéncia da pessoa (academia, trabalho,
familia), percebam a si mesmos como fundamentais, principais e inegociaveis. Em
outras palavras, espera-se que o estudante aceite essa divisdo e se submeta a ela,
pois faz parte do processo formativo.

Rolnik (2018) chama o conjunto de forgas que compdem a construgéo da
subjetividade neoliberal de inconsciente-colonial-capitalistico. Para Rolnik (2018, p.
100), a subjetivacéo construida de forma individuda ndo é sem razao de ser, mas,
sim, intencional, tendo como objetivo o desenvolvimento global do neoliberalismo:

Porém, passado o choque inicial, vai se tornando evidente que o capitalismo
financeirizado precisa dessas subjetividades rudes no poder, para fazer o
trabalho sujo imprescindivel para a instalacdo de um Estado neoliberal:

destruir todas as conquistas democraticas e republicanas, dissolver seu
imaginario e erradicar da cena seus protagonistas.

Dada a discusséo teorica a respeito da subjetividade neoliberal, retomemos
uma ponta deixada ao fim do capitulo anterior. Falavamos anteriormente sobre como
os problemas de permanéncia nos cursos de Licenciatura em Fisica séo, tambeéem,
da ordem da subjetividade. Entdo buscamos problematizar discussées sobre
producdo de subjetividade. Tratamos de uma subjetividade neoliberal
individualizante que atravessa o processo formativo moderno. Resta-nos pensar
sobre a producao de subjetividade nos cursos de licenciatura em Fisica, afinal, € um
curso com fortes raizes no campo das ciéncias exatas e naturais.

Para adentrarmos nessa discussao, retomamos a citacdo de Araujo e Zago
(2016, p. 2), onde afirmam que:

Cursos estruturados sob o manto da racionalidade técnica apoiam-se numa
visdo utilitarista da educacao, fortemente relacionada as ideias positivistas
da ciéncia. O professor é visto como um profissional técnico que tem como
fungéo principal transmitir aos alunos o conhecimento produzido em uma
esfera superior, por cientistas. Para realizar seu trabalho, o professor deve
possuir vasto conhecimento sobre o contetdo cientifico a ser ensinado além
de técnicas advindas do campo da didatica. No entanto, ndo é necessario
que haja uma conexdo entre as duas areas (cientifica e didatica). O
professor é tido como um aplicador de férmulas preconcebidas que, quando

enfrenta um problema durante a sua pratica profissional, recorre a solugbes
também prontas que devem fazer parte do seu arcabougo tedrico.

A racionalidade técnica nao € simplesmente uma base para um modelo

pedagdgico dos cursos de ciéncias exatas, € um modelo de subjetivacdo que



atravessa os estudantes. Parte das caracteristicas deste modelo de subjetivacéo
fazem parte do conjunto de caracteristicas da subjetividade neoliberal, mas ha
elementos que sao especificos dos cursos que sao atravessados pelo campo das
Ciéncias Exatas e Naturais. Chamarei de subjetividade cientificista. O uso do termo
cientificista, com contraste com o termo cientifico, se da porque o conjunto de
praticas e verdades envoltas a tal subjetividade ndo tém como campo de legitimagao
a ciéncia, mas uma visao deturpada e idealizada dela.

Alves (2005) define cientificismo como um termo utilizado para indicar a
posicao ideoldgica que tem na ciéncia ocidental moderna a unica forma confiavel de
explicagcao sobre a natureza, com exclusao dos demais sistemas de conhecimentos.
Chassot (2003), por sua vez, chama de uma crenga exagerada no poder da ciéncia.
Baptista (2014) reconhece o cientificismo como algo persistentemente presente na
formacéo inicial e continuada de professores de ciéncias.

Enquanto paradigma ao modelo pedagdgico, a produgdo de conhecimento
técnico-racional compreende o professor como detentor de conhecimentos imutaveis
cuja responsabilidade é a transmissdo sem ruido'® deste conhecimento para os
alunos. Analisado enquanto modelo de subjetivacdo, traz consigo a ideia de
hierarquizacado rigida e punitiva, cuja forma de alcangar posi¢cbes hierarquicas
superiores e seguras da-se pela aquisicao e reproduc¢ao de conhecimento.

A partir da compreensdo da subjetividade como um processo, podemos
estender essa visdo para analisar as dinamicas de formacio e selecao presentes
nos cursos de Licenciatura em Fisica. Os processos seletivos e formativos nao
apenas avaliam e classificam os alunos, mas também participam de sua constituigao
subjetiva, moldando suas identidades e modos de ver o mundo de acordo com os
critérios e valores do campo educacional.

Em consonancia com a ja individualizante subjetividade neoliberal, o que
temos é uma producdo de subjetividades intensamente individuadas, cuja
responsabilidade do sucesso ou fracasso no curso de Licenciatura em Fisica é
exclusivamente do aluno, ignorando processos predecessores de desigualdades
sociais. O processo de aprendizado deixa de ser sobre qual forma de aprender o

conteudo mais adequa-se ao estudante, mas sobre sua capacidade de aprender

' No campo dos estudos sobre comunicagéo, ruido € entendido como causador da diferenga entre o
significado emitido pelo comunicador e o significado compreendido pelo ouvinte. Uma comunicagao
sem ruido seria o aluno compreender exatamente, sem nenhuma alteragdo, de ordem subjetiva ou
objetiva, o significado dos ensinamentos apresentados pelo professor.



fisica através de um modelo pedagdgico reprodutivo. Outras dimensbes de
conhecimento — conhecimento das artes, do corpo, de politica etc. — sao
considerados perda de tempo, tendo em vista que o unico conhecimento capaz de
compreender o mundo € o cientifico, e este se faz de maneira “isenta”, pois a
subjetividade cientificista € uma subjetividade que n&o se reconhece enquanto
subjetividade.

Todos esses processos acabam por criar mais um efeito curioso: sendo um
curso excludente e tendo a concepgao de que a ciéncia é a unica forma de adquirir
conhecimento sobre o0 mundo de maneira verdadeira, gesta-se a concepgao da
genialidade do Fisico, ou do estudante de Fisica. O estudante de Fisica ndo mais &
compreendido como uma pessoa com facilidade em compreender os signos da
ciéncia, pois se esses sdo 0s Unicos capazes de compreender o mundo: ter
facilidade com eles os coloca em um patamar distinto de outros seres humanos.
Nasce a imagem de um estudante de fisica genial. Embora essa percepgéao de
genialidade possa parecer positiva para a autoestima daqueles que ocupam o
campo, tal caracteristica, como apontado por Pérez et al. (2001), afasta estudantes
e a sociedade como um todo deste campo, por ndo se sentirem capazes.

Isto posto, da-se a entender uma légica determinista, no qual os corpos séo
passivos aos mecanismos contemporaneos do capitalismo. Aceitar esses
mecanismos de forma passiva nos conduz a reprodugcdo de padrbes de
comportamento, a conformidade com as expectativas sociais dominantes e a adesao
a identidades e papéis predefinidos. No entanto, existe a possibilidade de
resisténcia, que envolve a criacdo de novas linhas de fuga e a experimentagao de
outras formas de existéncia, compreendendo através da linguagem deleuziana. Na
linguagem Foucaultiana, podemos falar do cuidado de si como um meio para resistir

as imposigdes dos modos de subjetivagao.

2... Fragmento de autonarrativa: Meu corpo e alguns encontros

“Vocé deve ser muito inteligente”. Esta foi a frase que mais ouvi desde que
ingressei no curso de Fisica quando comentava com estranhos sobre o que eu fazia.
Contudo, nunca me senti inteligente, ndo por isso. Eu era muito diferente dos meus
colegas, estes sim considerados inteligentes. Eu era extrovertido, gostava dos

bares, das festas, performar minha nao-binariedade, participava das greves, tranquei



prédios de Aulas Teodricas (ATs) durante essas greves e confrontei professores. Isto
€, a diferenca nao estava somente no rendimento académico.

Para a surpresa destes colegas, passei semestres indo nas mesmas
disciplinas que eles, sem pegar reprovagdes. Sei que € para a surpresa deles, pois
me lembro do dia em que, quando estavamos falando sobre as préprias colocagdes
no Sistema de Selegdo Unificada (SiSU), afirmei que havia sido um dos primeiros
colocados. Foi um espanto para todos — um espanto ofensivo.

Eu era um estranho no ninho, mas ndo o unico. Havia também um colega
que era da minha turma, outros que haviam entrado antes de mim e outros que
vieram depois. Noés existiamos, desde sempre. Ainda assim, sempre éramos
estranhos naquele meio. Trata-se de um sentimento estranho, dificil de explicar,
porém facilmente reconhecivel por aqueles que também sentiram, o sentimento de
que vocé nao faz parte deles.

Encontrei lugares onde me sentia parte. Nado estavam dentro das salas de
aula. Estavam pelos gramados da UFSCar, pelo cerrado, pelo bosque, por outros
departamentos, geralmente os de humanas. Estavam nas republicas, nas ruas, no
que acontecia entre minha casa e o AT e, eventualmente, estava na sala de aula,
nunca nas ementas, mas no que transbordava delas.

Nao fagco disso uma tempestade. Afirmar que meus colegas me excluiam
nao seria um relato verdadeiro. Eles ndo se esforcavam para que eu fizesse parte
daquele grupo. E eu também ndo. Na verdade, a problematica que desejo abordar
ao expor toda essa histéria esta no comego dela: o ideario de inteligéncia. Nao tem
problema eu nao fazer parte do “esteredtipo de alguém que cursa fisica”, e tudo bem
nao estar com eles. O que nao esta tudo bem é a ideia que cursar fisica envolve
modos de ser condizentes.

Seria simplério imaginar que ser contemplado por esse modo de ser
tipicamente fisico € mais facil que ser um corpo estranho. Meus colegas passaram
por coisas que nunca passei. Vi alguns destes colegas meus serem humilhados por
professores e ficarem calados. Vi-os ficarem devastados pela pressédo que tinham de
corresponder as expectativas deste modo de ser. Mas também vivi situacdes
impares, professores que falaram abertamente e sem nenhuma ressalva que iriam
me reprovar, pois participei de uma greve na qual estes professores nao aderiram. A
l6gica de uma reproducédo de modos de ser no departamento em que me formei, n&o

favorece nem aqueles que aderem a ela nem aqueles que divergem dela.



O reflexo disso se da em numeros: cerca de 80% dos alunos de meu ano
foram-se ao longo da graduacdo. Eu e mais alguns ficamos. E dificil para mim
elaborar porque eu fiquei. Nao foi por ganhos financeiros, nem por prestigio, nem
por comodidade, nem por amor a educagao. Nem me parece produtivo pensar no
porqué, mas sim no como. Tentar responder esta pergunta dentro de um texto € uma
tarefa quase impossivel. A sensacao de incompletude do que compde este caminhar

€ permanente, mas sei que alguns pontos se sobressaem diante dos outros.

Figura 3 - Resistindo através da alegria

Fonte: Autor

Essa foto, apesar de ser s6 eu e um de meus amigos, Kibinho, serve para representar as
amizades que fiz no caminho, mas mais que isso, representa como cada um deve inventar sua
propria forma de permanecer. Kibinho, hoje fazendo seu doutorado em Fisica fora do Brasil,
encontrou sua forma de permanecer no curso. Trilhou um caminho diferente do meu e enfrentou
desafios diferentes. Seguimos sendo amigos até hoje e, com frequéncia, ao conversarmos sobre
nossas trajetérias, diziamos um ao outro: “eu ndo daria conta do que vocé passou”. Sinto muita
saudade de té-lo por perto a todos os momentos, afinal, em nosso primeiro ano faziamos o mesmo
CUrso, moramos na mesma casa e no mesmo quarto, iamos nos mesmos eventos juntos, ao passo
que virou uma ‘piada” o fato de que estavamos sempre juntos. Chamavam-nos de “Chiquibinho”,

mescla do apelido de cada um de noés.



3. O ESCAPE

“E cai como o tronco
Do raio tocado
Partido, rojado

Por larga extenséo
Assim morre o forte!
No passo da morte
Triunfa, conquista
Mais alto brasdo

As armas ensaia

Penetra na vida

Pesada ou querida

Viver é lutar

Se o duro combate

Os fracos abate

Aos fortes, aos bravos

S6 pode exaltar”.

Gongalves Dias, Cangdo do Tamoio

3.1 Linhas de Fuga e Cuidado de si

A definicdo de subjetividade e de sujeito para os autores que fundamentam
a discussado tedrica desta pesquisa € sobre aquele que se compde enquanto
experiéncia que acontece na vida, de forma que ele nao pode ser previamente dado,
mas que é feito enquanto caminha. Todavia, o processo de subjetivacdo nao é
deterministico, como se nao houvesse escapatoria. Tanto para Foucault (2011) como
para Deleuze e Guattari (2001) prevé-se uma estratificagdo mais ou menos rigida
dos modos de ser dentro da sociedade capitalista, e, também, compreendem a
incapacidade destes modos de subjetivagao de fixar ou impedir novos modos de
vida de serem criados.

Foucault (2001), por exemplo, enxerga no cuidado de si uma pratica
filosofica e ética que interfere diretamente nos processos de subjetivagdo ao propor
que os individuos se constituam como sujeitos através de praticas reflexivas e
transformadoras. Destacamos que a forma como o autor enxerga o cuidado de si em
nada se assemelha com a perspectiva contemporanea neoliberal de cuidado de si.

Candiotto (2008) nos conta que Foucault resgata o conceito de cuidado de si
(epiméleia heautod) da Antiguidade greco-romana, no qual é apresentado como uma
pratica fundamental para a formacdo do sujeito ético. Essa pratica envolvia
exercicios espirituais, meditagbes, dialogos e uma relagdo de atengdo continua

consigo mesmo, com o objetivo de alcangar a sabedoria e a virtude. Tendo em vista



que os processos de subjetivagcdo ndo sao universais, mas histéricos e contingentes,
eles sdo moldados pelas praticas, discursos e relagbes de poder de uma
determinada época. Nesse sentido, o cuidado de si interfere nesses processos ao
oferecer uma possibilidade de resisténcia as formas de sujeigdo impostas por essas
praticas historicas.

Quando falamos de cuidado de si, neste contexto, estamos produzindo uma
mudanga da propria percepgcdao de si em relagdo ao mundo. No mundo
contemporaneo, os sujeitos frequentemente sdo moldados como objetos de controle
e normatizacdo. O cuidado de si, ao contrario, promove um deslocamento: permite
que o sujeito passe a se observar e a se transformar por suas proprias praticas e
reflexdes, e nao apenas pelas imposi¢coes externas.

Se o processo de subjetivagcdo se da pelas normas impostas pela sociedade
e por sua internalizagdo, o conhecimento de si atua como uma forma de responder a
estas imposi¢des. Através deste processo o sujeito torna-se capaz de resistir a
essas normas, construir uma autonomia, produzindo um novo tipo de relagdo com a
sociedade e os outros (Foucault, 2001). Ao mesmo tempo, ndo se limitando a
reproduzir as formas de ser, € criado um novo eu. Foucault (2001) chama este
processo de “estética da existéncia”, na qual o sujeito aprecia sua vida tal qual uma
obra de arte.

Assim, o autor concebe o cuidado de si ndo simplesmente como uma ética
ou como uma pratica, mas também como um ato politico. Ele interfere nos
processos de subjetivacdo ao desafiar as tecnologias de poder e de controle que
moldam os individuos. De tal modo, o cuidado de si € uma forma de resisténcia que
pode transformar tanto os sujeitos quanto as estruturas sociais em que estao
inseridos.

Com Foucault, podemos considerar que, ainda que o0s modos de
subjetivagcdo, através das instituicbes e do poder, normalizem os modos de ser
dentro de nossa sociedade, tal processo € feito de maneira onde ha escapatodria
possivel para outros modos de emergir a partir das relagées que construimos.

Deleuze e Guattari chegam a conclusdes similares através das linhas de
fuga sobre a questdo da estratificacdo de subjetividades, ainda que com suas
particularidades. Este conceito é primeiramente apresentado na obra O Anti-Edipo
(2013) como parte de sua analise critica dos processos de subjetivacdo e do

funcionamento do desejo nas sociedades contemporéaneas. Dessa forma, se os



sistema de controle — Sujeicdo Social, Serviddo Maquinica e Semibticas
Assignificantes — sobrecodificam™, reprimem e canalizam o desejo para as forgas
produtivas esperadas dentro do capitalismo, as linhas de fuga atuam como os
movimentos que escapam deste controle.

Essa ideia é mais explorada na obra Mil Platés (Deleuze; Guattari, 1996), na
qual os autores explicam melhor o que compreendem como “linhas de fuga”. Estas
atuam tensionando as linhas duras, que dividem e controlam os espagos, como as
escolas tradicionais, bem como tensionando as linhas maleaveis, que apresentam
certa possibilidade de adaptacdo, mas ainda permanecem sob controle, como as
escolas modernas, com propostas inclusivas e diversas. As linhas de fuga, por sua
vez, escapam totalmente a rigidez, s&o imprevisiveis e promovem a
desterritorializagdo dos espacgos.

Cassiano e Furlan (2013) discutem o conceito de linhas de fuga em Deleuze,
descrevendo-as como linhas de ruptura que provocam mudancgas bruscas e, muitas
vezes, sutis ou invisiveis. Essas linhas ndo se enquadram nas estruturas fixas das
linhas duras, que representam sistemas rigidos e bem definidos, nem nas linhas
maleaveis, que sdo mais flexiveis, mas ainda controladas. As linhas de fuga rompem
as relagOes estabelecidas e levam o sujeito a experimentar o devir — um estado de
transformacao continua e potencialidade que desafia as identidades fixas e os
sistemas de poder normativos. Essas rupturas s&o intensamente criativas,
imprevisiveis e frequentemente requerem invengao e inovagao, ja que ndo seguem
modelos preexistentes.

Segundo Pellejero (2008), todo agenciamento — entendido como um
conjunto de relagbes entre elementos que produzem subjetividades, acbes e
sentidos — possui uma estrutura que pode ser mais ou menos rigida. Dentro dessa
estrutura ha sempre pontos de desterritorializagéo e linhas de fuga que representam
possibilidades de transformacdo e subversdo do préprio agenciamento. Esses
pontos sdo fissuras nas quais o sistema pode ser desmontado, permitindo a criacéo
de novas formas de ser e agir. Assim, as linhas de fuga sdo fundamentais nos
processos de resisténcia contra as forgas de sujeicdo social, pois oferecem

oportunidades para escapar e desafiar as estruturas dominantes.

" Deleuze e Guattari (2013) partem da ideia de Karl Marx de que o capital sobrecodifica os valores de
troca, submetendo assim o conjunto do processo produtivo a seus designios. Os autores estendem
essa ideia aos modos de subjetivagdo que, sob o regime capitalista, sdo igualmente sobrecodificados.



Contudo, Deleuze e Guattari (1996) enfatizam que as linhas de fuga n&o sao
isentas de riscos. Elas podem ser capturadas e reabsorvidas pelo proprio sistema
que buscavam romper. Por exemplo, uma linha de fuga pode se radicalizar a ponto
de resultar em isolamento, violéncia ou reclusdo improdutiva, em vez de abrir novos
caminhos para a experimentacao e a liberdade. O capitalismo, em especial, possui
uma capacidade notavel de capturar e mercantilizar essas fugas criativas,
transformando-as em novos produtos e mercados. Um exemplo claro disso é a
cooptacdo de lutas e expressdes da comunidade LGBTQIAPN+, na qual pautas
inicialmente voltadas a emancipagdo e a resisténcia sdo assimiladas pela légica
mercantil e transformadas em oportunidades de lucro. Nesse processo, 0 que
poderia ser uma linha de fuga genuina — uma abertura para novas formas de vida —
€ neutralizado e devolvido ao sistema dominante, reforcando sua estrutura em vez
de desestabiliza-la.

Dessa forma, o conceito de linhas de fuga apresenta uma dualidade:
enquanto sao poténcias criativas e subversivas que desestabilizam estes processos,
sdo também vulneraveis a captura e reconfiguracdo pelas mesmas forcas que
combatem. Esse paradoxo exige uma vigilancia constante para que as linhas de
fuga possam cumprir seu papel transformador, escapando ao controle e gerando
possibilidades reais de novos modos de existéncia.

A constante atualizagdo dos sistemas de controle encontra uma
contrapartida nas formas criativas e contingentes de resisténcia, que também se
reinventam para operar em novas condi¢cdes. Pereira (2020) observa que autores
como Preciado e Lazzarato investigam essas dinamicas por meio das semioticas
assignificantes, as quais permitem vislumbrar formas alternativas de subjetivacao.
Segundo o autor:

[...] uma das obras recentes de Paul B. Preciado (2018), Testo junkie,
dispara nas cercanias desse problema critico enfrentado por Lazzarato.
Efetuando a absorgdo subcutdnea de um regime politico molecularizado,
Preciado ndo se contenta em alertar contra a subserviéncia dos corpos
frente ao capitalismo e do discurso frente aos sistemas fisicos — anuncia um
principio de autocobaia que culmina na produgao de ficgdes biopoliticas.
Essa abordagem parte da afirmacédo de uma poténcia criadora de corpo e
de linguagem, encarando a comunicagao assignificante ja ndo como caixa

preta intraduzivel, mas como campo aberto a experimentagcdo (Pereira,
2020, p. 182).

Nesse contexto, Preciado propde atos de resisténcia que se realizam

através da experimentacdo com o proprio corpo e suas relagbes coletivas. Ele



desloca a nogao de corpo como objeto passivo de controle para um corpo ativo, que
atua como um meio criador e produtor de agenciamentos. Esses agenciamentos
comecam no plano molecular, envolvendo transformagdes sutis € micropoliticas,
mas possuem o potencial de ressoar no campo molar, desestabilizando estruturas
normativas e abrindo espago para novas formas de subjetivacao e existéncia.

E precisamente neste ponto que o presente trabalho busca explorar as
relagdes entre o processo de criacdo de subjetividades nos cursos de Licenciatura
em Fisica e os corpos que tensionam tal criagdo de subjetividade. N&o sobre quanto
o processo formativo pode ser doloroso para estes corpos, mas como estes corpos
produzem formas de ser que bagungam as linhas duras e que, se ndo as rompem,
ao menos as obrigam a maleabilizarem-se.

Conduzimos, entdo, essa pesquisa a um outro rumo. Falamos até agora de
como os fenbmenos molares (a historicidade, a estrutura dos cursos, a produgéo de
subjetividades) implicam no corpo afetos que o mobilizam a permanecer ou néo, a
evadir ou nao.

Agora nosso interesse esta nos fendmenos moleculares, onde o corpo nao
mais é visto como agente passivo dos processos, mas precisamente como o0 espago
onde estes processos acontecem, espacgo este que pulsa, deseja e interfere nos
agenciamentos. Falamos muito até aqui de processos macropoliticos, mas nosso
verdadeiro interesse esta na micropolitica, ou seja, nas relagbes de for¢cas que se
estabelecem nas conversas, nos olhares, nos pensamentos, em uma esfera

micropolitica.

3.2 Micropolitica

Os processos resistivos a producao de subjetividades hegemdnicas nao se
encontram fundamentalmente na macropolitica, nas leis, na cultura ou nas normas.
Todas estas constituem forgas conservadoras'?, que prezam pela fixagdo das das
formas de ser. Os processos resistivos encontram-se no campo da micropolitica, dos

desejos, dos afetos, da criacdo, do possivel e do novo (Guattari; Rolnik, 2005).

2 Desambiguagdo: ndo estamos falando do conservadorismo politico, ainda que este faga
parte do sentido usado. Conservacdo no sentido de, literalmente, conservar o status socialmente
adquirido. A Lei Maria da Penha, por exemplo, conserva os direitos das mulheres, ainda que,
politicamente, se oponha ao conservadorismo. O que queremos dizer € que cultura, leis e normas nao
propde coisas novas, mas conserva o que foi conquistado ou herdado, seja para o “bem” ou para o
“mal”.



Assim, falar da produgédo de subjetividades singulares, que compdem as forgas

resistivas, € falar da micropolitica. Guattari e Rolnik (2005, p. 28) dizem o seguinte:
A problematica micropolitica ndo se situa no nivel da representagdo mas no
nivel da subjetividade. Ela se refere aos modos de expressao que passam
nao so pela linguagem, mas por niveis semioticos heterogéneos. Entao, néo
se trata de elaborar uma espécie de referente geral interestrutural, uma
estrutura geral de significantes do inconsciente a qual se reduziriam todos
0os niveis estruturais especificos. Trata-se, sim, de fazer exatamente a
operagdo inversa, que, apesar dos sistemas de equivaléncia e
tradutibilidade estruturais, vai incidir nos pontos de singularidade, em

processos de singularizagdo que s&o as proprias raizes produtoras da
subjetividade em sua pluralidade.

Dessa forma, os processos resistivos a produgdo de subjetividades
hegemodnicas implicam uma constante busca por desvios, brechas e linhas de fuga
nos sistemas de controle e captura. Esses processos nao operam em um plano de
confrontacao direta com as estruturas macropoliticas; atuam no ambito das praticas
cotidianas, das experimentagdes e das relagdes, na qual novas possibilidades de
existéncia podem emergir, para que, a partir disso, ganhem forgca no macropolitico.

Falar da micropolitica, entdo, é falar de uma dimensao de luta que nao se
limita ao campo institucional ou discursivo, mas que atua no territério dos afetos, dos
desejos e das praticas que reconfiguram as maneiras de ser e estar no mundo. E
nesse nivel que os corpos encontram espaco para criar novas formas de expressao
e subjetivagéo, recusando as normas totalizantes que visam reduzir a multiplicidade
a uniformidade. Neste territério em disputa, que € a micropolitica, fica evidente que
ha ao menos dois modos distintos de manifestacdo deles, aos quais Guattari e
Rolnik (2005) chamam de individuacao e singularizagao.

A individuagdo refere-se a formagédo de subjetividades centradas em
identidades fixas, reguladas por normas sociais, culturais e econdémicas. E um
processo associado as estruturas de controle e ao capitalismo, é o fracionamento
das pessoas em papeis e funcbes especificas — a subjetividade individuada é
produto pleno do capitalismo. A singularizagdo, por sua vez, refere-se a processos
de produgdo de subjetividade que ultrapassam o modelo do individuo isolado,
conectado a uma identidade fixa. Ela envolve a abertura para novas formas de
existéncia e relagcdes, marcadas por fluxos de desejo, afetos e transformacgdes.

Rolnik (2018, p. 112) comenta sobre o tensionamento causado por estes

dois processos:



Desestabilizada pela experiéncia paradoxal do estranho-familiar, a
subjetividade se vé entdo tensionada entre dois movimentos. De um lado, o
movimento acima descrito que a pressiona em dire¢do a conservagao da
vida em sua poténcia de germinagao, para corporificar-se em novos modos
de existéncia. De outro, um movimento que a pressiona em direcdo a
conservagdo dos modos vigentes, nos quais a vida se encontra
temporariamente materializada e a subjetividade estd habituada a
reconhecer-se em sua experiéncia como sujeito.

Nesse sentido, a singularizagdo ndo é apenas um movimento de reagao: é
de criacdo. E no experimentar, no inventar e no transformar-se que os sujeitos
escapam das capturas do poder e criam novos modos de existéncia. Como Guattari
e Rolnik (2005) ressaltam, ndo se trata de traduzir as singularidades em sistemas
estruturais, mas de potencializa-las como forgcas autbnomas que alimentam a
diversidade e a pluralidade do ser. Assim, a singularizagao se torna uma pratica de
transformacao radical, que age no campo da subjetividade e desafia as logicas de
captura do capitalismo e das normas sociais, mais precisamente, “é do embate entre
politicas do desejo que se constitui o campo de batalha na esfera micropolitica”
(Rolnik, 2018, p. 113).

A produgao de subjetividades singulares, nesse sentido, consiste em libertar
a pulsao vital da “cafetinagem” exercida pelo regime colonial-capitalistico. Rolnik
(2018) descreve esse regime como uma maquina que transforma a energia criadora
dos sujeitos em forga de trabalho ou consumo, apagando as possibilidades de devir
e experimentagao. As praticas micropoliticas de singularizagao resistem ao capturar
essa forga vital e redireciona-la para criar novos modos de existéncia.

Assim surgem as insurreigdes micropoliticas como praticas que desafiam
diretamente o modelo de captura da subjetividade, reativando a poténcia criadora
dos corpos e dos afetos. Essas insurreicdes ndao sdo movimentos grandiosos ou
visiveis em larga escala; ao contrario, elas emergem no cotidiano, nos gestos, nos
encontros e nos pequenos desvios que rompem com as légicas normativas. Essas
insurreicdes nao denunciam injusticas sociais de maneira tradicional; elas se
orientam pela afirmagado da vida em sua multiplicidade. Sua movimentagdo nao
segue uma bussola moral no sentido convencional; antes, opera por um critério
pulsional, resistindo a perda de sentido imposta pelo
inconsciente-colonial-capitalistico. Trata-se de experiéncias que ressignificam modos

de vida, buscando encontrar sentido em si e nas relagbes com o outro.

¥ Rolnik (2018) chama de cafetinagem o processo de orientagéo e controle dos desejos permitidos
dentro do capitalismo.



Rolnik (2018) propde que o capitalismo moderno atua em duas frentes
interligadas e complementares. No campo macropolitico, o sistema organiza as
grandes estruturas de poder, produzindo Iutas de classes e perpetuando
discriminagbes de género, ragca e outras. Essa dimensdo é responsavel pelas
contradigbes e conflitos que marcam a sociedade em larga escala. Em paralelo, o
capitalismo opera também micropoliticamente, moldando os sujeitos por meio da
internalizagdo de uma subjetividade neoliberal, na qual o individualismo e a ideia de
que o modo de vida atual € o unico possivel se consolidam. Como resultado,
individuos que absorveram esse inconsciente-colonial-capitalista tendem a
interpretar ataques ao sistema — que na verdade poderiam ser expressbdes de
resisténcia — como ameacas existenciais, defendendo, inconscientemente, o préprio
sistema que os oprime e limita sua pulsao vital. Rolnik (2018, p. 127-8) explica e
exemplifica:

A resposta reativa € uma estratégia de defesa psiquica que se origina de
um enrijecimento dos obstaculos da subjetividade para acessar seu
saber-do-vivo, no intuito de proteger-se do efeito toxico do trauma. Isto
tende a impedir o desejo de agir na dire¢do de livrar-se da colonizagdo do
inconsciente, o que pode levar a uma submissao ainda maior tanto ao
abuso da pulsdo quanto a opressao (a parcela das classes desfavorecidas
que apoia fervorosamente figuras como o deputado federal Jair Bolsonaro

ou que reivindica a volta da ditadura militar sdo exemplos eloquentes desse
tipo de reatividade).

De tal maneira, compreendemos que a resisténcia contra os processos de
seletividade compde o sufocamento a permanéncia nos cursos de Licenciatura em
Fisica atuando em multiplas frentes. A macropolitica, envolvida pela estrutura dos
cursos, cujas frentes de enfrentamento sdo descritas em multiplas pesquisas sobre o
processo de evasao nesses cursos (como as pesquisas abordadas no item 1.2.1).
Mas também a micropolitica, aspecto pouco explorado na literatura académica, que
se faz presente geralmente nas pesquisas que tratam sobre os processos de
permanéncia.

Nao cabe, também, a ideia que tudo que pertence ao campo macropolitico
atrapalha a permanéncia e tudo que pertence ao campo micropolitico refor¢ca a
permanéncia. Trata-se muito mais da concep¢do que ha dois campos de
enfrentamentos distintos para lidar com os os problemas de evaséo e permanéncia,
que, inclusive, se retroalimentam entre si. Contudo, somente um dos campos é

privilegiado nas pesquisas académicas.



Rolnik (2018, p. 121) nos fala sobre o que me arrisco a dizer que acontece
no campo dos estudos sobre permanéncia, mas, sobretudo, acerca da evasao:
[..] uma parcela dos intelectuais das distintas esquerdas mantém seu
trabalho de pensamento submetido a perspectiva dominante nesse campo:
reduzir a investigacdo a esfera macropolitica. Isso faz com que uma parte

significativa da produgéo universitaria tenda a reduzir-se a um conjunto de
elucubracdes estéreis.

Ao negligenciarmos a luta micropolitica incorremos nos mesmos desafios
enfrentados pela esquerda institucional, como apontado por Rolnik (2018). Nao é
somente pelo viés tecnicista e cientificista que os cursos de Licenciatura em Fisica
tém dificuldade de formar seus alunos, mas também pela crenca difundida a partir
da producado de subjetividade de que tal subjetividade hegémonica é a unica forma

legitima de producgéo de ciéncia.

3... Fragmento de autonarrativa: Do que é ensinado, mas nao cabe nas
aulas

Quando ingressei na Licenciatura em fisica sabia, com um bom grau de
certeza, que eu gostava de fisica. Era minha disciplina favorita do Ensino Médio e
tinha grande facilidade com o tema. Os professores de Fisica foram os com quem
mais perdi (ou ganhei) tempo conversando depois das aulas. Nos grupos de estudos
eu ensinava meus colegas. Mas o tempo passou e pelo quarto ou quinto semestre ja
nao sei nem se poderia falar que gostava mais de fisica.

Ainda me encantava com ela. Ministrava aulas e longas conversas com
colegas da area, mas algo acontecia quando eu entrava para assistir algumas aulas
da graduacdo. Ou algo ndo acontecia. O encanto parecia ndo existir mais. Mesmo
assim, fui ficando. Alguns encontros me inspiravam e me devam forgcas para
permanecer. Foi com alguns professores que percebi que havia outras entradas para
se conectar com os fendbmenos fisicos, e mais, outras formas de se conectar com os
corpos que em algum momento desejaram ser professor dessa ciéncia.

H4, por exemplo, uma professora no Departamento de Fisica que da aulas
de fisica ha anos. Ela é tida por uma parcela dos alunos como a melhor professora
de fisica e, por outros, como uma das mais dificeis de ser aprovado. Essa
ambiguidade ocorre justamente por quado “estranhas” s&o suas aulas e provas.
Estranhas porque ela instiga os alunos a pensarem a fisica além da aplicagao

matematica, explorando como a fisica se relaciona com o cotidiano, com a arte e



com a légica. Isso torna suas aulas extremamente dificeis para os que veem a fisica
de maneira tradicional; para os que se arriscam a pensar de outra forma, uma
experiéncia incrivel.

Outra professora, do Departamento de Metodologia de Ensino, respondeu a
um pedido meu de Iniciagdo Cientifica (IC) pouco antes de eu decidir trancar o
curso. Propus-me pesquisar justamente o que me encantava, a diferenga. Com isso,
algumas de minhas energias foram renovadas. Ainda assim, o que mais aprendi
com ela ndo foi o que me ensinou, mas a sensibilidade que envolve a docéncia.
Mostrou-me que eu podia ter meu tempo, podia respirar e trabalhar em meu ritmo
quando as coisas estivessem dificeis. E elas estavam dificeis, tinha acabado de
perder minha mae. Essa professora me encorajou a respirar, sentir, sofrer e me
recuperar, e assim foi que eu nao desisti da faculdade.

Tao importante quanto o que é dito € o propdsito com o qual é dito. Gragas a
alguns professores que me ensinaram fisica com propésitos outros que nao fossem
0 avango das pesquisas tedricas ou experimentais da fisica, fizeram reacender
minha paixao pela fisica. Nao julgo qualquer professor cuja aula é voltada as
aplicagdes da ciéncias. Na verdade, acho que isso encantava a maioria da turma,
nao a mim.

Em consonéancia com Lopes (2012), o que me encantava era a fisica obra de
arte. A fisica que existe enquanto campo de estudo para que seja apreciada, para
nos mostrar a beleza implicita de uma equacao que descreve os fendmenos, que
esta especificamente em como as particulas, os conceitos e as equacgdes sao
poemas escritos em diferentes linguagens, mas com o mesmo significado. A beleza
que se da quando o homem, desafiado pela natureza através de um novo fenémeno,
cria um novo operador matematico que destrincha esse problema e consegue
trazé-lo para o palpavel.

E tanto da fisica obra de arte que gosto que, quando me perguntavam sobre
0 que mais me encantava, a resposta eram as artes e as ciéncias — e me perguntava
como as pessoas nao viam a proximidade de cada uma destas coisas. Com o tempo
descobri ndo ser o Unico que pensava assim, outros profissionais e colegas de turma

mencionaram tal fascinio.



Figura 4 - Solidao

Fonte: Autor
Essa ¢ a foto do dia do casamento de minha mde. Minha mde se casou oficialmente com
meu pai somente alguns meses antes de sua morte. Escolhi essa foto para representar meu luto
como um esforgo para manter viva as memorias felizes. Ainda assim, a morte de minha méae
representa o momento mais sombrio e dificil de minha formagédo. Ainda me assombra, até hoje, o
quéo terrivel foi o sentimento de me sentir s6. Sem apoio, sem amparo, sem ter a quem recorrer para

me ajudar quando passasse por dificuldades.



4. A AUTONARRATIVA ENQUANTO UM ENCONTRO METODOLOGICO PARA O
PENSAMENTO EM CONSTRUGAO

“A placa de censura no meu rosto diz

N&ao recomendado a sociedade

A tarja de conforto no meu corpo diz

Néao recomendado a sociedade

Pervertido, mal amado, menino malvado, muito cuidado

Ma influéncia, péssima aparéncia, menino indecente, viado”

Caio Prado, Ndo Recomendado
Mais importante que explicar a metodologia utilizada € comecgar pela
sinceridade ao dizer que tal ferramenta emerge a partir do caminhar da propria
pesquisa e nao dada a priori. Como € comum ao entrar no mestrado, a pesquisa
mudou de tema algumas vezes; as varias pesquisas que foram pensadas sempre
foram tangentes a permanéncia, sem nunca tratar exatamente dela. Eventualmente
percebi que meu desejo era entender por que, para mim e para outros colegas com
corpos dissidentes, o processo formativo foi tdo dificil, ndo pelas disciplinas, mas
pelo préprio processo em si.

E nessa toada que comego a pesquisar sobre evasdo e encontro uma
lacuna no campo. Muitas pesquisas falam sobre os aspectos objetivos que levam os
alunos a evadirem ou permanecerem, enquanto o aspecto subjetivo quase sempre
fica esquecido. Nisso, uma coisa leva a outra e temos como produto tudo que
apresentei até aqui. E nisso percebo que me falta uma metodologia. E somente em
minha qualificacdo que percebo: estou falando de subjetividades, ndo de qualquer
subjetividade, mas de uma na qual me reconhego. A pesquisa nao € sobre mim, mas
€ também sobre mim.

Ao adotarmos a auséncia de métodos a priori estamos nos abrindo para a
construgdo de um caminho que se configura em dialogo direto com os problemas, as
experiéncias e os encontros que surgem ao longo da pesquisa. Essa abordagem
permite que o pesquisador nao imponha previamente uma estrutura rigida sobre o
objeto de estudo, mas que, ao contrario, deixe que o proprio campo investigado
oriente os passos, o0s instrumentos e as estratégias necessarias para compreender
suas dinamicas.

A auséncia de métodos a priori ndo implica desorganizacao ou falta de rigor,
mas um comprometimento com a singularidade de cada processo investigativo
(Ribeiro, 2015). O método, ao emergir da propria relagdo com o objeto ou tema de

estudo, carrega em si a marca da experimentagdo, da abertura e da flexibilidade,



caracteristicas fundamentais para pesquisas situadas em contextos complexos ou
que lidam com multiplicidades.

Assim, encontramos a autonarrativa como uma metodologia de pesquisa. A
autonarrativa ndo é definida como uma histéria contada a partir de fatos, mas
contada através de verdades que compdem o narrador da historia (Marques, 2017).
Estas ndo tém compromisso com a objetividade da realidade, mas com a
subjetividade do sujeito, de forma que, ao analisar, ndo nos debrugcamos sobre as
relagdes instituidas entre determinado corpo e o mundo, mas como tais relagbes sao
percebidas pelo corpo, o que o afetou de forma significativa o suficiente para
tornar-se texto.

Dessa forma, o corpo torna-se contexto para a prépria existéncia da
pesquisa e seu texto é composto pela subjetividade. A construgdo da narrativa
emerge justamente do pulsar causado pelas proprias distingdes perceptivas, na qual
ha inumeras possibilidades de leitura de si e do mundo (Marques, 2017). O dito € tao
relevante quanto o nao dito.

Poderia eu, sem jamais fabular mentiras, contar somente as infelicidades
que marcam meu processo formativo, assim, vilanizar de forma rasa as instituicoes e
me colocar como a simples vitima de um processo formativo cruel. Contudo, acredito
que se ha intencionalidade nas ag¢des cometidas, seria justamente este um dos
objetivos de tais agdes: colocar o menor como subjugado ao maior, passivo, fragil e
indefeso. Isso seria uma dupla violéncia contra todos os corpos dissidentes. Quando
optamos por uma analise subjetiva e ndo objetiva tornamo-nos mais capazes de
afirmar nossos agenciamentos nestes espacos.

A narracdo, desse modo, encontra-se imbricado em uma rede de
interrelagdes, que envolve o singular e o coletivo (Silva; Mendes, 2009). Assume, no
conhecimento cientifico, uma dupla dimensao, individual e social, sobre o processo
estudado. Trahar (2009) compreende a investigagdo narrativa como uma pesquisa
que se interessa pelas experiéncias e nos significados admitidos. Assim, segundo
Derrida (1984), trata-se n&o de entender “o que se quer dizer?” mas, sim, “o0 que se
quer, ao dizer?”.

Pellanda e Gustsack (2015) defendem que a pesquisa autonarrativa no
campo da educacgao contribui significativamente para a reflexao critica e a formagao
docente, permitindo que educadores analisem suas trajetérias, experiéncias e

desafios. Esse processo incentiva um olhar mais aprofundado sobre a pratica



pedagogica, promovendo uma compreensdo mais ampla do proprio papel na
educacdo. Além disso, ao valorizar a subjetividade e o contexto do pesquisador,
essa abordagem proporciona um conhecimento mais rico e situado, diferenciado das
metodologias tradicionais que buscam generalizagdes.

Outro aspecto importante defendido pelos autores € o resgate da
experiéncia como fonte de aprendizagem. Ao narrar e refletir sobre suas vivéncias, o
pesquisador tem a oportunidade de ressignificar o passado e construir uma
identidade profissional mais consciente. Essa humanizacédo da pesquisa educacional
torna o conhecimento produzido mais préximo da realidade dos sujeitos envolvidos,
dando voz as experiéncias individuais e coletivas

A abordagem autonarrativa adotada nesta pesquisa fundamenta-se na ideia
de que o ato de narrar a propria experiéncia ndo se resume a simples reprodugao de
eventos, mas configura um processo dinamico de construgdo de sentido, que
transforma e reconfigura o pensamento do sujeito. Esse encontro metodoldégico,
conforme destacado por Jerome Bruner (1997), revela que a narrativa € um
instrumento pelo qual os individuos organizam e dao significado as suas vivéncias.
Nesse sentido, o relato autonarrativo possibilita ao pesquisador uma imersao na sua
prépria experiéncia subjetiva, onde a fluidez e a multiplicidade de sentidos emergem
naturalmente, rompendo com modelos fixos de categorizagao.

Paul Ricoeur (1994, 1996) contribui para essa perspectiva ao demonstrar
que a narrativa articula uma pré-compreensao do mundo, uma composi¢cao poética
dos acontecimentos e, finalmente, uma mediagdo com o leitor — ou, neste caso, com
0 proprio sujeito que se reconfigura ao relatar sua histéria. Essa ideia sustenta a
nogcao de que O processo narrativo € uma pratica continua de reconstrugcdo de si,
permitindo que o sujeito se redescubra e se posicione de maneira critica em relagéao
as normatizacdes sociais e institucionais.

Por fim, estudos de Bossle e Molina Neto (2009) demonstram que a
autonarrativa, ao privilegiar o aspecto afetivo e a expressao emocional, permite uma
compreensdao mais profunda das experiéncias dos sujeitos, evidenciando as
singularidades e as resisténcias que marcam o processo formativo. Essa abordagem
valoriza o sentir e a experiéncia pessoal como componentes essenciais para a
transformacao do espaco académico.

Em resumo, ao integrar a autonarrativa com o conceito de “Formacéo

Menor”, a pesquisa se ancora numa perspectiva interpretativa que valoriza a fluidez,



a multiplicidade de sentidos e a reconfiguragédo do self. Essa estratégia metodoldgica
nao so justifica, mas também potencializa os resultados obtidos, ao demonstrar que
a formacgdo no ensino superior, especialmente na Licenciatura em Fisica, pode e
deve ser repensada a partir da resisténcia, da criagao e da construcio coletiva de
novos sentidos.

Por sua vez, o que se encontra espalhado pela dissertacdo sdo fragmentos
de um texto que nao surge com o objetivo de ser analisado por esta pesquisa, mas
aparece por causa desta pesquisa. Como dito, trata-se de uma pesquisa
violentamente visceral, de tal maneira que, em determinado ponto, me vem a
necessidade de colocar minha histéria para apresentar aos leitores quem é o
interlocutor desta pesquisa. Tal texto vai tomando dimensdes cada vez maiores na
medida com que o tema € pesquisado, e se pesquisasse por mais por mais tempo,
teria a necessidade de ser ainda maior.

Dessa maneira,a metodologia utilizada surge na pesquisa quase como se
ela tivesse vida prépria e assumisse para si tal procedimento. A analise que é feita a
partir disso baseia-se em Mainardi (2009), de forma que, a partir de uma nova leitura
deste texto, produz-se um novo texto, através do devir do pensamento em ato que
continuara impregnado das vivéncias, impressdes e associagdes. Nao me interessa
aqui submeter minha histéria a um crivo analitico exaustivo que a fixe em categorias.
Isso seria reduzir sua poténcia de abertura. Fato que se conecta com o préximo
ponto: ao fixar em escrito as categorias em minha experiéncia estaria a colocando
como modelo a ser seguido. O problema da permanéncia é dado justamente pela
instauracao de modelos.

No capitulo que segue, “Por uma Formacdo Menor na Licenciatura em
Fisica”, a pesquisa propde que a permanéncia nos cursos de fisica se configura
como um processo coletivo e relacional, no qual a resisténcia as imposicoes
normativas do ensino superior se manifesta por meio de praticas criativas e de redes
de apoio. Gubrium e Holstein também evidenciam que a narrativa desempenha um
papel crucial na formacao da identidade e na mobilizacdo de sentidos que vao além
dos modelos tradicionais (Gubrium & Holstein, 2000). Essa perspectiva mostra que a
formagado — entendida aqui como “Formagao Menor” — ndo € apenas o acumulo de
conhecimentos técnicos, mas a emergéncia de subjetividades que resistem e se

reinventam diante de um sistema educacional muitas vezes excludente.



O que da prosseguimento no capitulo seguinte ndo é uma analise categorica
de minha histéria, verificando precisamente como as teorias apresentadas
previamente relacionam-se com a vivéncia transmitida em minha narrativa. Tal tarefa
deixo ao leitor. A mim, dou a tarefa de produzir um pensamento, uma reflexdo sobre
o processo formativo que vivi, ndo através dele, mas composto por ele. Por fim,
trago uma frase de um doutor em filosofia que ouvi nos tipicos bares pdés um evento
académico. Ainda que seja um doutor, ndo desmerece o valor importante que dou a
filosofia de boteco. Tal reflexdo é: se deu certo, destrua. Entdo se serve de alguma
coisa 0 que vem a seguir neste capitulo é: que ela te afete, mas que néao sirva de
inspiragdo como modelo de permanéncia.

A escolha de ndo adotar uma analise categoérica da autonarrativa baseia-se
na compreensao de que a narrativa, enquanto instrumento para a construcdo do
pensamento e da subjetividade, se caracteriza por sua fluidez e capacidade de
abranger multiplos sentidos e dimensdes. Essa perspectiva, ancorada em autores
como Bruner e Ricoeur, enfatiza que o ato de narrar ndo se restringe a mera
descricao de fatos, mas envolve a construgao poética e interpretativa da experiéncia
(BRUNER, 1997; RICOEUR, 1994, 1996).

A imposigao de categorias fixas, por sua vez, tenderia a reduzir a riqueza e a
complexidade inerentes a narrativa, restringindo o potencial de abertura e de criagcéao
que caracteriza o processo autonarrativo (CLANDININ; CONNELLY, 2015). Em
outras palavras, uma analise categorica pode limitar a compreensao dos multiplos
processos e das resisténcias que emergem no campo formativo, principalmente na
Licenciatura em Fisica, onde as singularidades e as praticas de resisténcia sao
fundamentais para a concepg¢éao do que se chama de “Formagao Menor”.

Além disso, a abordagem interpretativa defendida por Gubrium e Holstein
demonstra que a construgdo da identidade e o sentido emergem a partir da
interacdo entre narrador e receptor — ou, no caso, entre o0 sujeito e a propria
experiéncia — e nao podem ser reduzidos a um conjunto de categorias
pré-estabelecidas (GUBRIUM; HOLSTEIN, 2000). Assim, a estratégia metodologica
adotada valoriza a multiplicidade interpretativa e a producao de questionamentos, ao
invés de impor uma estrutura de analise que possa empobrecer o debate sobre as
nuances do processo formativo.

Portanto, a n&do adogdo de uma analise categorica reforga o compromisso

com uma metodologia aberta e flexivel, que possibilita captar as singularidades e as



transformacdes presentes na trajetéria dos sujeitos, permitindo, assim, que a
autonomia do pensamento e a ressignificacdo dos saberes se manifestem de
maneira mais plena e critica. E nesse emaranhado de forcas, encontros e narrativas
que a formagao menor pode florescer — ndo como modelo, mas como dobra possivel

do pensamento.

4... Fragmento de autonarrativa: Do que é experienciado fora das salas
de aula

Ali pelo meu terceiro ano tive dois bons encontros, em mais um dos meus
momentos onde beirava a desisténcia, desta vez motivada por motivos financeiros e
a dificuldade de conciliar um trabalho regular com uma grade que nao favorecia
aqueles que tinham que trabalhar. Sim, essa € uma realidade de muitos alunos que
buscam o ensino superior.

Desmotivado, conectei-me com a ideia de fazer uma iniciagao cientifica.
Enviei um e-mail a uma docente do curso. Nao sabia bem como isso se daria, nem o
que iria pesquisar. O e-mail tinha uma linha e apenas dizia do meu interesse em
fazer uma IC. E ela me respondeu. Nao nos conheciamos. Esse processo se deu a
partir do meu contato de e-mail de uma linha, sem grandes detalhes. Em conversas
posteriores, ela me revelou como foi receber o e-mail. Um espanto. Quem escreve?
O que deseja, afinal? A mensagem foi sem assinatura e esse estranhamento
chamou a atencgao. Alias, quem na academia chega assim? A docente estava de
licenca maternidade. Marcamos uma conversa em seu retorno. A iniciagao cientifica
aconteceu. A pesquisa em si demorou um tempo para comecgar, mas ter uma
docente que passou a ouvir minhas ideias fez muita diferengca, e os movimentos
dessa producgao de pesquisa foram me fazendo ficar.

Estar desenvolvendo uma iniciacao cientifica me colocou em uma esfera da
universidade que ainda nao havia experimentado, que era a pesquisa. Ganhei uma
bolsa e a necessidade de trabalhar diminuiu. Outras dindmicas passaram a compor
minha trajetoria. Passei a fazer parte de um grupo de estudos. Conheci outros
estudantes com travessias que cruzavam a minha. Um ambiente de muitas
conexdes e sensacado de pertencimento. Tive acesso a pesquisas de mestrado e

doutorado em andamento. Conheci outros pesquisadores que vinham apresentar



suas pesquisas no grupo de estudos. Fui apresentado a Gilles Deleuze e a filosofia
da diferenga. Organizamos um evento. Fomos em outros. Publiquei minha pesquisa
em um evento cientifico da area, SNEF. Ufal Que emocdo. Foram muitos os
possiveis a partir desse encontro.

Paralelo a isso, uma colega do movimento estudantil comegou a montar seu
negocio, algo inovador. Equipes compostas por redutores de danos, psicologos e
promotoras legais populares poderiam ser contratadas por festas, com a fungao de
cuidar daqueles que passassem mal, daqueles que sofressem episodios de violéncia
em festas e aqueles que foram assediados. Uma equipe especializada no combate a
violéncia atuando dentro de festas. E eu havia sido convidado para compor a equipe.

Por cerca de 4 anos de minha vida essa foi minha principal fonte de
sustento, trabalhando em uma ou duas festas por fim de semana, todas as
semanas. Aprendi muito trabalhando com isso, especialmente porque quando
aprendemos a construir espacos sem violéncia dentro de nossos ciclos sociais,
passamos também a ser menos violentos com ndés mesmos. Aprendi que a
ansiedade faz parte de mim e pode ser controlada, que certas relagdes nao
compdem nosso desenvolvimento e aprendi que poderia ter calma comigo mesmo,
que podia alcangar minhas metas em meu préprio tempo.

A pesquisa que desenvolvi e o trabalho que exerci na graduagdo me
proporcionaram, ao mesmo tempo, encontros bons, com pessoas que me ajudaram
a acalmar as tempestades que aconteciam em minha cabeg¢a e uma forma material
de me manter estudando. Ainda que sentisse nao fazer sentido me manter em uma
graduacdo que nao era a melhor experiéncia, estar fazendo tal graduagcdo me
proporcionou poder participar de coisas que faziam muito sentido, realizar pesquisa
e ajudar pessoas vulneraveis em momentos dificeis.

A pesquisa foi finalizada, mas a relacdo com minha orientadora permanecia.
A pandemia veio e, por isso, ndo tinham mais festas para trabalhar. Na busca por
bolsas dentro da universidade, acabei no Programa de Educacgao Tutorial (PET). Ja
estava no fim de minha graduacgéo e fazia bons anos que eu n&o dividia espagos
com os colegas que ingressaram junto de mim. Eles estavam, também, no PET. Um
turbilndo de ansiedade sobre trabalhar com eles novamente tomava conta de mim.

Com o tempo, tal ansiedade se mostrou sem sentido. Eu ndo era o mesmo
que fui quando ingressei, tampouco eles eram os mesmo de quando ingressaram.

Coisas como a pessoa parecer ou nao fazer parte do que viria a ser um estudante



de fisica nao faziam mais sentido, se todos permanecemos, todos éramos
estudantes de fisica. Ficamos mais parecidos? Ou talvez a estranheza de ser como
sou ja nao os surpreendia. Nosso processo formativo divergiu. Cada um seguiu a
sua maneira, com seus encontros. Cada um criou uma maneira para ficar.
Permanecer.

Ainda que tenhamos percorrido caminhos diferentes, nesse ponto de
encontro, iminente ao fim de nossa formagao, compartilhamos muitos sentimentos
parecidos. A formacao havia sido desafiadora e nenhum de nés corroborava com a
ideia de que o departamento ou os professores em geral tinham o apoio a
permanéncia como uma pauta principal em suas tomadas de decisbées. Se, por um
lado, haviamos tomado caminhos diferentes para permanecer ali, por outro, havia

uma felicidade em ver outros colegas que permaneceram, de sua forma.

Figura 5 - Reinvengao

Fonte: Autor
Acho que foi mais ou menos por ai, no momento que foi tirada essa foto de mim, que voltei
a consegquir viver. Voltei a ver sentido nas coisas e, com meu novo emprego na Recanto Acolhimento,
acolhendo vitimas de assédio e violéncia além de atuar na reducéo de danos em eventos, consegui
ter uma maior seguranga financeira em Sdo Carlos. Acho que por ai também foi quando passei a me
identificar enquanto pessoa néo-binaria e, definitivamente, foi por ai onde ja ndo me importava mais
com como era rotulado pelos outros no meu curso e em minha vida. Se queriam me chamar de

estranho, que seja, ao menos teria a liberdade de ser quem eu quisesse ser.



5. POR UMA FORMAGAO MENOR NA LICENCIATURA EM FiSICA

“La, la, la, la, la, Ia, la

La, la, la, ia, la, la, la, ia

Até o fim eu vou cantar

Eu quero cantar

Eu quero é cantar

Eu vou cantar até o fim

La, la, la, la, la, la, la, la, la, ia

Eu vou cantar, eu vou cantar
Me deixem cantar até o fim
Me deixem cantar até o fim

Me deixem cantar
Me deixem cantar até o fim”

Elza Soares, Mulher do fim do mundo

O que nos resta, entdo, é flexionar este conjunto de ideias para produzir um
avancgo teorico na discussao da permanéncia nos cursos de Licenciatura em Fisica.
Percebemos que fixar as discussdes do campo na esfera macropolitica mostra-se
insuficiente dada a complexidade deste processo. N&o sao inuteis, de forma alguma,
estes argumentos que indicam a necessidade de cursos introdutérios, melhorias na
infraestrutura dos departamentos e institutos, mudangas curriculares e coisas do
tipo, mas tais argumentos nao sao suficientes para produzir movimentos diante de
outros problemas nestes cursos.

Destes, um que se sobressai, na perspectiva da presente pesquisa, é
justamente a manifestacdo do inconsciente-colonial-capitalistico junto a uma
verdade pautada no cientificismo nestes cursos. Tal manifestacao ressoa produzindo
um modo de ser que se fixa e passa a ser considerado como o modo de ser
individualizado a ser experimentado nestes cursos. Outras afirmacdes de modo de
ser existem enquanto forcas menores que compdem o curso. E neste menor que
acredito estar um possivel de afirmacao de permanéncia.

Deleuze e Guattari (2003) produzem um livro inteiro falando sobre Kafka e
sua literatura menor. Menor, pois opera em um territorio diferente das grandes
tradi¢des literarias nacionais ou universais. A ideia “menor” nao significa algo inferior
ou menos importante, mas refere-se a um conjunto de caracteristicas especificas
que diferenciam sua obra e sua relagdo com a linguagem, a politica e a coletividade.
Neste referencial o menor é visto como uma poténcia por transformar essa posi¢cao

marginal em uma forga criativa e politica. Em vez de reproduzir as normas das



literaturas maiores (as grandes tradigcbes nacionais ou universais), ela subverte
essas normas, questiona as relagbes de poder e abre novos caminhos para a
expressao.

Neste processo compreendo que ha, também, uma subjetividade resistente,
um modo de ser, um processo formativo menor nos cursos de licenciatura em Fisica.
Nao necessariamente fazer parte de minorias sociais implica em um processo
formativo menor, mas se correlacionam na medida em que, geralmente, tais
minorias sociais experimentam desde cedo outros modos de vida. Das favelas as
aldeias indigenas, das rodas de samba as rodas de vogue, nada € produzido
individualmente, ha uma forca coletiva por tras que as faz ser o que sao:
experimentagcdes da vida coletiva (Rolnik, 2018). Tais experimentagcbes se
encontram ali, mas n&o somente ali.

Mais uma vez reafirmo, nada disso € absoluto. Linhas de fuga podem ser
recapturadas (Deleuze, 1996) e processos de individuagdo podem sobrescrever,
interromper ou cessar 0s processos de singularizagdo (Guattari; Rolnik, 2005).
Dessa forma, podemos falar que ndo ha implicagcdo nenhuma em fazer parte das
minorias sociais, mas ha uma espécie de sinergia entre eles. O oposto também é
verdade, se nem todos os pertencentes as minorias sociais compdéem o chamado
processo formativo menor, ele ndo é exclusivo de minorias sociais.

O que chamo de processo formativo menor € justamente este que nao se
adequa, nem busca se adequar a subjetividade cientificista-neoliberal, seja por meio
de resisténcia ou por indiferenca a ela. Nao necessariamente este processo
formativo menor se coloca em oposigdo ao maior, pois, as vezes nem cabe tal
resisténcia, seja porque esta Ihe parece perda de tempo, seja porque acredita que
pode resultar em respostas da macroestrutura ao sujeito, como, por exemplo,
perseguicao.

A literatura menor, segundo Deleuze e Guattari (2003), possui trés
caracteristicas principais: a desterritorializagcdo da linguagem, a politizacéo integral
da obra e a presenga de agenciamentos coletivos de enunciacdo. Em Kafka, a
desterritorializacdo se manifesta no uso do aleméo, uma lingua minoritaria em
Praga, mas associada ao poder. Ele escreve em um alemao simples e despojado,
descolado das grandes tradi¢cdes literarias, transformando a lingua em um

instrumento que evidencia tensdes culturais e sociais.



Tudo na literatura de Kafka & politico porque ele escreve a partir de uma
posicdo de marginalidade. Suas narrativas, como O Processo ou O Castelo,
transformam situagdes pessoais em alegorias universais de opressao, alienagao e
impoténcia diante de sistemas de poder. Embora n&o apresentem discursos
explicitos, 0 que as marca € sua inseparabilidade das condigdes historicas e sociais
vividas por Kafka, como o antissemitismo e a exclusdo cultural.

Além disso, sua escrita carrega agenciamentos coletivos de enunciagao,
pois ndo se limita ao individual. Ela ecoa as vozes e tensdes de grupos
marginalizados. Kafka, mesmo quando escreve sobre personagens isolados, articula
experiéncias coletivas de exclusao e resisténcia. Sua obra €, assim, um exemplo de
como a literatura menor transforma a marginalidade em forga criativa, politizando a
linguagem e abrindo novas formas de expresséo.

Tais caracteristicas conseguem ser traduzidas e localizadas dentro da
perspectiva de um processo formativo menor. A linguagem, para Deleuze e Guattari
(1996) é muito mais do que um sistema de comunicagdo ou um conjunto de regras
estruturadas para a transmissao de informagdes. Nao é um sistema fixo ou neutro,
mas uma pratica social viva e politica, atravessada por forgas de dominacao e
resisténcia. Ela é tanto um territorio de controle quanto um espaco para a criagao e a
subversao, sendo central no modo como os individuos e os grupos constroem suas
relagdes com o mundo.

A desterritorializacéo, por sua vez, € um conceito que indica um processo de
deslocamento, deslocagdo ou desancoramento de algo que estava fixado em um
territorio, entendido de forma ampla. Esse territério pode ser literal, mas também
simbdlico, cultural, linguistico ou subjetivo (Deleuze; Guattari, 2013).
Desterritorializar significa romper com o lugar ou o contexto habitual, retirando algo
de seu campo de referéncia estavel para coloca-lo em movimento, abrindo novas
possibilidades de existéncia, expressao ou uso.

Dessa forma, sendo a formagdo do curso de Licenciatura em Fisica um
territério, pessoas que vivem uma formacdo menor desterritorializam o proprio
processo formativo, reorientam suas tradicées, criam novos possiveis dentro deste
processo, bem como passam pelo processo de reterritorializagdo. Forgam o sistema
macropolitico a alterar suas proprias regras para que possa comportar, também,

uma formac&o menor.



Os programas de assisténcia estudantil, as cotas raciais e a, em discussao,
cotas para pessoas transvestigéneres, sdo produto de uma luta macropolitica, e
também de uma luta micropolitica, onde as subjetividades e os modos de existéncia
dessas populagdes passam a questionar e desafiar as normas e estruturas
hegemonicas da sociedade a partir de sua afirmagé&o enquanto corpos minorizados
que existem dentro do ambiente académico.

Esses programas de assisténcia e a¢des afirmativas sédo, portanto, produtos
de um agenciamento coletivo que articula as forgas macropoliticas — como
legislagdes e politicas publicas — e micropoliticas — como as formas de resisténcia
cultural, as redes de apoio comunitario e as transformagdes subjetivas individuais.
Essa articulacdo mostra que a luta por justica social é tanto uma questdo de
transformar as grandes estruturas quanto de modificar as relagdes, os discursos e
0s modos de existir no cotidiano.

Da mesma forma, sob a perspectiva de um processo formativo menor, tudo
€ politico, mesmo quando nao ha o desejo de que seja politico. A existéncia de um
aluno que nao se coloca como uma subjetividade cientificista-neoliberal dentro de
sala de aula se estabelece como um acontecimento que inflexiona a sala, mesmo
permanecendo em siléncio. A existéncia de tal corpo causa incOmodo mesmo sem
som, pois até mesmo a duvida de “por que ele esta em siléncio?” perturba a ordem.
Se esse aluno consegue, ou se ndo consegue, a aprovagao nas disciplinas do curso
perturba a ordem. Isso acontece pois a ordem ja fora perturbada pela mera
existéncia do menor que se afirma diante do menor. Nado € uma escolha que tudo
seja politico. Eu mesmo, muitas vezes queria que nao fosse politico quando se trata
de minhas vivéncias.

Tudo torna-se politico. Porque o simples fato de existir um corpo que nao se
encaixa nas expectativas normativas do espaco educacional ja € uma forma de
resisténcia, mesmo que nao intencional. Esse corpo carrega consigo marcas,
historias coletivas, de lutas sociais e de trajetorias singulares que desestabilizam o
modelo formativo hegeménico, fundado na universalizagdo de um ideal de sujeito
racional, produtivo e alinhado aos valores neoliberais.

O siléncio desse aluno, portanto, ndo € vazio, € enunciado. Ele
desterritorializa as expectativas, quebra o fluxo de uma sala que espera participagao
padronizada e evidencia que ha algo no modelo instituido que ndo comporta

plenamente todas as existéncias. Da mesma forma, a trajetéria académica desse



aluno — seja ela marcada por éxitos ou fracassos — torna-se um campo de disputa
politica. Sua presenga questiona as métricas e as narrativas de “sucesso”
académico que sao, muitas vezes, construidas para excluir ou marginalizar aqueles
que nao se conformam ao padrdo dominante. Se o aluno falha, ja sabem o porqué,
se tem sucesso, € tratado como uma excegéo que confirma a regra.

Esse “tudo é politico” ndo significa que cada ato ou cada siléncio seja
intencionalmente subversivo, mas que cada presencga e cada auséncia ressoam em
um campo mais amplo de forgas. A sala de aula, nesse sentido, deixa de ser um
espagco neutro e técnico e se torna um territério de tensbes, atravessado por
histdrias, poderes e desejos que vao além das paredes da instituigéo.

Sob a perspectiva de um processo formativo menor, essas tensées nao sao
problemas a serem eliminados, mas forgas criativas que podem reconfigurar as
relacbes pedagogicas e as praticas institucionais. A presenca de corpos que
destoam do padrdao hegemédnico nao apenas perturba a ordem. Ela convoca a sala
de aula a se reinventar, a abrir espagos para outras vozes, outras linguagens e
outros modos de existéncia. E nesse sentido que tudo é politico: cada gesto, cada
siléncio e cada presenca carregam em si a poténcia de transformar o campo
educacional em algo outro.

Os agenciamentos coletivos de enunciacdo desempenham um importante
papel na relagdo entre esses corpos que desestabilizam a ordem e o processo
educativo, representam a articulagdo de vozes, discursos e for¢cas que ultrapassam
o individuo e ecoam as experiéncias de grupos e coletividades historicamente
marginalizadas. No contexto educacional, os agenciamentos coletivos de
enunciagao emergem tanto nas formas de organizagao e resisténcia coletiva quanto
nas dinamicas subjetivas que moldam as relagdes dentro da sala de aula.

Por exemplo, a simples presenga de um aluno que carrega consigo a
experiéncia de uma identidade racializada, de género dissidente ou de classe
trabalhadora ndo se limita a uma expressao individual. Esse corpo traz consigo
historias, lutas e formas de existéncia que séo partilhadas por outros em situacoes
similares. Quando esse aluno toma a palavra, mesmo em gestos minimos, ele da
voz a algo maior: um coletivo que desafia os limites do que pode ser dito, pensado e
reconhecido em espagos educativos. Sua enunciagdao nao é apenas pessoal; ela se
insere em uma rede mais ampla de discursos e praticas que constituem a luta

coletiva por justiga e transformacgéo.



Ademais, os agenciamentos coletivos de enunciagao também se manifestam
nas relagbes entre os sujeitos na sala de aula. A interagdo entre alunos e
professores, entre pares e com o curriculo, € marcada por tensdées e negociagdes
que revelam o carater coletivo da enunciagdo. Por exemplo, quando um grupo de
alunos se organiza para reivindicar mudangas na ementa de uma disciplina ou na
metodologia de ensino, eles configuram um agenciamento coletivo, deslocando o
poder e propondo novas formas de habitar o espago educacional, mesmo que o
objetivo ndo seja alcangado.

No entanto, esses agenciamentos ndo se limitam a agbes explicitas ou
articuladas. Eles também operam de maneira sutil, nas praticas de resisténcia
silenciosa, nos olhares que rompem a indiferenga, na solidariedade entre corpos que
compartilham experiéncias de exclusdo. Assim, a sala de aula deixa de ser um
espaco homogéneo e passa a ser um campo de forgas onde multiplicidades
disputam sentidos, linguagens e formas de existéncia.

Ao pensar neste processo formativo menor, parece-me que o0s
agenciamentos coletivos de enunciagao se tornam centrais, pois eles sdo a base
para questionar e reconfigurar o espago educacional. S&o eles que permitem que a
sala de aula se torne um lugar de criagdo, onde novas subjetividades, novas
linguagens e novos modos de relagdo possam emergir. Tais agenciamentos abrem
caminho para que as historias e experiéncias dos marginalizados ndo sejam apenas
toleradas, mas reconhecidas como centrais para a producdo de conhecimento e
para a transformacao da educacao.

Ainda assim, precisamos reconhecer que ha pouco que pode ser feito, de
ordem micropolitica, para promover ou incentivar a producao de formagdées menores
dentro dos cursos de Licenciatura em Fisica. O surgimento delas acontece de
maneira espontanea e, se ndo fosse assim, ja ndo poderiamos chama-la de menor.
Por isso, ao trazer minha histéria, insisto na perspectiva de que “se deu certo,
destrua”. Na linguagem da Fisica, as solugbes para este problema séao,
necessariamente, solugdes particulares, ndo ha solugéo geral.

Podemos, e devemos, nos esforcar para facilitar a entrada de estudantes
que virao a compor uma formagdo menor, por meio das cotas raciais, de escola
publica e cotas para pessoas transvestigéneres. Podemos, e devemos, facilitar seu
processo de permanéncia em termos de macropolitica ao investir em assisténcia

estudantil e promover a inclusdo. Mas a solucdo, se ha, para os problemas de ordem



subjetiva sdo resolvidos a partir do menor, do singular, que é coletivo e né&o
individual.

Isso nao significa jogar estas pessoas aos lobos para ver quem sobrevive,
mas que cada corpo que carrega consigo a subjetividade menor tem uma
multiplicidade de singularidades que impossibilita respostas genéricas para seus
problemas. E é justamente o aspecto que carrega consigo a complexidade dada
para a solugdo de seus problemas que também as tornam pontos de variabilidade e
potencialidade infinita para desestabilizar o campo, inspirar seus pares e desafiar o
status quo.

A perversidade implicada a estes corpos nao é causada pela potencialidade
de desterritorializar o campo, ao contrario, sua potencialidade de desterritorializar o
campo é dada pela perversidade implicada a eles. E a negacdo, de ordem estrutural,
da possibilidade destes corpos afirmarem sua existéncia livremente que os obriga a
desorganizar estes espagos em nome de sua propria existéncia. Dessa forma,
mesmo em siléncio, estes corpos emitem um grito ensurdecedor nestes espacos.

A infelicidade desta perspectiva é a profunda exaustao causada pelo ato de
existir quando sua existéncia implica resisténcia. Escolher ou nao lutar é irrelevante,
pois 0 corpo € permanentemente politico. Por isso, ainda que nao haja resposta
genérica sobre como estes corpos permanecem, a resposta sempre € atravessada
pela coletividade, pelo ato de encontrar pessoas e espagos nos quais essas pessoas
nao precisem estar em constante luta, geralmente, entre seus pares, pessoas que
nao precisam ser educadas sobre modos outros de vida.

Essa coletividade, que emerge dos encontros entre corpos e subjetividades
que compartilham experiéncias de exclusao, funciona como um espaco de respiro e
poténcia. Ela ndo elimina as tensdes ou os desafios enfrentados por esses corpos
no espago institucional, mas oferece uma possibilidade de reconstrugdo, de
reconstruir-se. No contato com seus pares, essas subjetividades encontram nao
apenas acolhimento, como também uma forma de criar novas linguagens, novas
praticas e novas maneiras de habitar o mundo.

Ao mesmo tempo, a coletividade ndo é simplesmente um refugio: € um lugar
de produgdo. E nesse encontro que os corpos menores, ao se reconhecerem em
suas diferencas e similaridades, passam a desterritorializar ndo apenas o espacgo
académico, mas também as condigdes de subjetivagdo que lhes foram impostas. A

luta ndo desaparece, é redistribuida: ela deixa de ser uma batalha solitaria e se



torna um gesto coletivo, no qual cada corpo, com sua singularidade, contribui para
ampliar o campo do possivel.

Esse processo coletivo, no entanto, ndo deve ser entendido como um alivio
das responsabilidades institucionais. A instituicdo educacional tem o dever de criar
condicbes que permitam que esses encontros acontecam, investindo n&o apenas
em politicas de acesso e permanéncia, como também em mudancgas estruturais que
reconhegcam e valorizem a diversidade de experiéncias e modos de existir. Isso
implica revisar curriculos, desconstruir hierarquias epistemologicas e transformar
praticas pedagogicas para que se tornem abertas as subjetividades menores.

Alguns elementos apresentados em minha narrativa revelam linhas de fuga
que fui capaz de tracar. Minha presenca em espacgos culturais dentro da
universidade: momentos singulares em que performances, shows e apresentagdes
de alunos criavam encontros que iam além das estruturas académicas tradicionais.
Esses espagos promoviam encontros com pessoas de outros cursos, departamentos
e mesmo com nao-alunos da universidade, compondo um cenario em que a
heterogeneidade era o ponto de partida para novas experiéncias de aprendizagem.

Nesses contextos, pude perceber como esses encontros possibilitavam um
aprendizado que transcendia a formacao profissional normativa. Esses momentos
de aglutinagdo revelavam a poténcia de uma formagdo menor, pois nao se
subordinavam a légica utilitarista da educacao tecnocratica. Era, ao contrario, uma
formagdo atravessada por fluxos de desejo e criagdo, que emergia do
compartilhamento de experiéncias e vivéncias que muitas vezes traziam a tona as
cicatrizes dos percursos individuais, mas, mais importante, celebravam as vitorias.

A participacdo em alguns projetos de extensao foi também uma dimensao
transformadora dessa experiéncia. Em um dos projetos que, entre seus afazeres,
eventualmente articula arte e ciéncia, conviviam alunos do campo das ciéncias
exatas e naturais. Esse espaco permitiu que fossem reunidos corpos que, em
condigdes normais, dificilmente se encontrariam. Esses encontros ndo eram apenas
reunidos por suas competéncias disciplinares, mas por um conjunto de interesses,
paixdes e intensidades que permitiam a emergéncia de um campo coletivo de
criacdo. Esse agenciamento transformava o propésito inicial do projeto, que nao
mais se limitava a execugcdo de tarefas ou a produgdo de resultados

pré-determinados. Tornou-se um espaco de troca profunda, onde a arte, a ciéncia e



a convivéncia se cruzavam, possibilitando olhares renovados sobre problemas, tanto
cientificos quanto existenciais.

Outro aspecto particular que me marcou foi a ideia da fisica enquanto obra
de arte. Essa perspectiva, longe de ser convencional, abriu caminhos para que eu
me conectasse as redes de apoio que compunham meu processo formativo menor.
Assumir a fisica como arte permitiu-me enxergar os fendmenos de outra maneira,
deslocando o olhar para fora do paradigma meramente cientificista e explorando
uma dimensao criativa e sensivel. Esse deslocamento foi fundamental para ampliar
minha compreensao e para cultivar um senso de pertencimento a Fisica, ainda que
de forma outra.

Por fim, reflito sobre o encontro com professores que, por suas praticas,
desafiavam os padroes estabelecidos de seus departamentos. Eram Docentes que,
em suas didaticas singulares, nos projetos que desenvolviam ou nas orientagdes
que ofereciam, provocavam um certo estranhamento entre seus pares. Docentes,
geralmente mal vistos pelos seus pares da academia, muitas vezes exemplificavam
o que Silvio Gallo (2002) descreve como educacao menor. Tratava-se de um ensino
que ndo seguia as logicas convencionais, mas que encontrava beleza e poténcia
justamente na sua singularidade.

A convergéncia entre a educagdo menor e a formagdo menor produziu
encontros que marcaram profundamente minha experiéncia educacional. Esses
professores, longe de se conformarem com os moldes institucionais, inspiravam nao
apenas pelo conteudo que ensinavam, mas pela maneira como habitavam a
universidade. Seus modos de ser e de ensinar eram uma desterritorializagao das
normas, provocando deslocamentos tanto em seus alunos quanto no campo
institucional mais amplo.

Essas experiéncias revelam como uma formacdo menor, atravessada por
agenciamentos coletivos de enunciagdo, € capaz de transformar o campo
educacional. Esses encontros, tanto entre alunos quanto entre alunos e professores,
criam espacgos de resisténcia e reinvengao dentro da universidade. Eles permitem
que o conhecimento, em vez de ser um produto estatico e hierarquico, torne-se um
processo dinamico e compartilhado, carregado de poténcias criativas e
possibilidades de desterritorializac&o. A beleza desses encontros esta justamente na
capacidade de desestabilizar o status quo e abrir espagos para novas formas de

pensar, aprender e existir.



Por outro lado, a potencialidade desses corpos menores ndao deve ser
romantizada. A exigéncia continua de resistir, de desterritorializar, de ser o “grito
ensurdecedor” em espagos de opressao, cobra um prego alto em termos de saude
mental, fisica e emocional. Por isso, o papel da coletividade € também o de
sustentar, apoiar e compartilhar os fardos dessa luta, criando redes de cuidado que
permitam a esses corpos existirem sem que toda sua energia seja consumida pela
resisténcia.

Assim, pensar um processo formativo menor &, em ultima analise, pensar
uma educagdo que reconhega 0s corpos e subjetividades menores nao apenas
como pontos de ruptura, mas como agentes criativos e transformadores. E criar
condigdes para que esses corpos existam plenamente, sem a obrigacao de justificar
ou lutar por sua presenca. E garantir que a sala de aula, o campus e as instituicdes
sejam atravessados por esses gritos ensurdecedores, mas também por momentos

de siléncio em que a simples existéncia seja suficiente.

5.1 Pode uma FORMAacgao ser menor?

. Ao problematizar a expressao formagdo menor, deixamo-nos atravessar
pela maioridade que pesa sobre o termo formagdo. O que € formar, sendo impor
uma forma? E como pode a diferenca caber em uma FORMAacao? Ao ser
submetido a um processo formativo, ndo estaria um corpo sendo submetido a uma
forma? Como caber a diferenca na FORMAacido? Sera possivel falar de uma
Formagdo Menor? Sera que ao tratar disto como um processo formativo nao
estamos inserindo uma expectativa de formatagdo a algo que é aberto, livre e
dinamico, encaixotando, limitando, dando bordas a uma experiéncia?

A resposta para todas estas questdes é: talvez. Ainda assim, precisamos dar
nome as coisas, e estes nomes precisam ter algum sentido dentro de seu contexto
maior. Nao gosto de recorrer aos clichés do campo ao desenvolver a escrita. No
entanto, tais clichés nos localizam conceitualmente, de modo que “formag¢ao menor”
coloca esta pesquisa no campo da diferenga. Podemos argumentar também que, ao
falarmos de “Formagao Menor”, estamos tentando operar minorizagées dentro de
um territério majoritario. Entretanto, particularmente acho esta parte da discussao
sobre os limites de conceitos como um exercicio mais proximo da reflexao filosofica

pura do que da criacdo pedagdgica. Talvez seja tarefa dos filésofos sustentar o



peso dos conceitos até o fim. A mim, educador em fuga, interessa mais o0 que um
conceito faz do que o que ele é. Se fossemos ser fiéis a Deleuze, criariamos um
novo nome para este processo, deformacdo, por exemplo. Mas isso também
acarreta em dificuldades de localizagdo epistemoldgica. Trazer o termo formagéo
menor é apresentar um territério de pensamento.

Entdo, enquanto autor afirmo: ndo dou a minima importancia ao nome que
escolhi, Formacao Menor; trata-se simplesmente de um nome que faz sentido em
seu contexto maior. Entendo suas implicagdes e discussdes, mas nao tenho desejo
de justifica-lo com unhas e dentes semantica e conceitualmente. Dou liberdade a
qualquer um chama-lo como bem entender. Mais importante € que tal conceito faca

sentido em seu uso dentro do meu texto e em usos futuros.

5.2 Pistas para uma Formagao Menor

O movimento de trazer pistas para uma formacdo menor é construido a
partir das experiéncias que atravessaram o autor, tanto pessoais quanto
compartilhadas com colegas. Essa constru¢do inspira-se em autores como Rolnik
(2018), que também propde pistas para a descolonizacdo do
inconsciente-colonial-capitalistico. Muitas dessas experiéncias ressoam, de alguma
forma, com as pistas deixadas neste trabalho, mas torna-se importante inseri-las em
um exercicio de localizagdo, compreendendo como elas podem ser exploradas no
contexto especifico da formagao em Licenciatura em Fisica.

Ao falar de pistas, reafirmamos a impossibilidade de oferecer um receituario
ou um caminho garantido para a realizagdo da Formacdo Menor. O que
apresentamos aqui sao inspiracbes que se consolidam como pistas somente na
medida em que encontram ressonancia com o leitor. Além disso, € importante
ressaltar que a propria nogao de Formagcao Menor é definida como aquilo que
escapa ao maior, sendo marcada por uma infinitude de possibilidades. Assim,
existem inumeras formas de se realizar uma formagcdo menor que podem nao
atravessar nenhuma das pistas indicadas neste texto.

Assim como o conceito de Formacdo Menor, tal como discutido no
subcapitulo anterior, seu sentido sé é real na medida em que é atribuido sentido ao
conceito pelo leitor, no encontro entre a ideia e o contexto singular em que ela se

insere. Dessa forma, as pistas aqui apresentadas devem ser avaliadas e



reinterpretadas pelos leitores de acordo com suas proprias trajetérias e contextos

formativos, reafirmando o carater aberto, multiplo e criativo deste conceito.

5.2.1 A poténcia da multiplicidade

Uma das principais defesas feitas em favor das universidades ao redor do
mundo é a sua caracterizacdo como espacgos privilegiados de livre pensamento,
marcados pela multiplicidade de ideias, experiéncias e saberes. No entanto, estar
inserido no ambiente universitario ndo garante, por si s6, 0 acesso ou a vivéncia
dessa multiplicidade. Departamentos, cursos e institutos muitas vezes operam de
forma rigida e estratificada, como abordado nesta pesquisa, o que pode limitar as
possibilidades de encontros transformadores com a diferencga.

Em sala de aula, essa multiplicidade frequentemente ndo esta presente ou,
quando estda, pode ser desvalorizada e negligenciada. Nesse contexto, torna-se
fundamental compreender que o aprendizado na universidade nao se restringe ao
espaco formal da sala de aula. A experiéncia universitaria pode se enriquecer
quando acessamos outros espacos, participamos de atividades extracurriculares e
nos inserimos em diferentes ciclos sociais, reconhecendo tais espagos como
igualmente significativos no processo formativo.

Na licenciatura em Fisica, por exemplo, a necessidade de transitar entre os
campos que discutem ensino, Fisica e o ensino de Fisica ja proporciona certa
permeabilidade disciplinar. Ultrapassar esses limites institucionais e explorar
territérios fora do que nos é convencionalmente dado expande as possibilidades
formativas. Essa exploragcdo permite o acesso a novos conhecimentos académicos
por meio do contato com estudantes e disciplinas de outras areas; a saberes
culturais ao interagir com as vivéncias de indigenas, pessoas periféricas e outros
grupos historicamente marginalizados; e a formas n&o convencionais de
aprendizado, como o dominio de praticas artisticas ou esportivas.

Se a multiplicidade de ideias e experiéncias € uma premissa fundamental da
universidade enquanto instituicdo, € imprescindivel reconhecer o valor de vivencia-la
de maneira ativa. Essa multiplicidade, contudo, nédo pode ser capturada por uma
ementa ou um plano de curso, pois ndo existe um método prescritivo que assegure
tal experiéncia. O que se apresenta como essencial é o desejo de explorar 0 novo, 0

diverso e o diferente. Apenas ao adotar essa postura ativa e aberta é que o



aprendizado universitario podera cumprir seu potencial transformador, tanto no
ambito académico quanto no pessoal e social. As universidades, cabe somente o
papel de permitir a emergéncia de novos fluxos, jamais o de controla-los, de os

capturar.

5.2.2. Compreender a si e ser compreensivo consigo

Deleuze (2010) nos diz que o encontro com o novo € inerentemente intenso,
provocando um tipo de violéncia que nao remete a agressividade fisica ou
psicolégica, mas a um sentimento de desequilibrio. Esse desequilibrio desafia
estruturas preexistentes, tirando-nos da familiaridade e nos confrontando com novas
formas de ver e viver o mundo. Tal sensacdo, muitas vezes acompanhada de
desconforto ou mesmo decepgao, € uma constante ao lidar com experiéncias que
rompem nossas expectativas. Entender esses sentimentos como parte de um
processo mais amplo nos permite abandonarmos a culpa por senti-los, liberando-nos
da ideia de que eles derivam de uma inadequagao nossa ao espago que ocupamos.

Da mesma forma, torna-se essencial praticar a compreensdo consigo
nesses momentos de deslocamento. Encontros com 0 novo ndo seguem trajetorias
lineares ou previsiveis; eles frequentemente envolvem rupturas e reconfiguragdes
que desestabilizam o que parecia fixo e consolidado. Esse sentimento de
perturbacdo ndo deve ser entendido como sinal de falha ou fracasso, mas como
parte constitutiva de um movimento de transformagao em curso. Ser compreensivo
consigo mesmo, entéo, significa reconhecer que o desconforto € um indicio de que
algo esta mudando e que esse deslocamento, ainda que perturbador, traz consigo a
poténcia para reimaginar caminhos e possibilidades.

Acolher o desconforto implica também uma mudancga de perspectiva sobre o
que esperamos de nossas interagdes com o mundo. Nao se trata de evitar o erro ou
buscar constantemente a perfeicdo, mas de reconhecer que as experiéncias
marcadas por incertezas e duvidas sdo igualmente valiosas. Nesse sentido, o
desconforto e a sensag¢ao de inadequagao podem ser ressignificados como parte de
um processo vital que nos empurra para além das fronteiras do conhecido,
permitindo-nos explorar territérios inéditos de existéncia.

E igualmente importante notar que esses momentos de desequilibrio ndo

acontecem isoladamente, mas no contexto de encontros e relagées. Novas



experiéncias, sejam elas provocadas por ideias, pessoas ou situagdes,
frequentemente nos colocam em contato com diferengas que nos desorientam, mas
que também abrem possibilidades de transformacgao. Assim, ser compreensivo
consigo ndo é apenas um gesto individual, mas uma atitude que valoriza o papel dos
outros na construcdo de espacos de troca e acolhimento. Esses espacos permitem
que o desconforto se torne um motor de criagdo, no qual a perturbacéo inicial pode
ser transformada em poténcia coletiva e criativa.

Por fim, lidar com o desequilibrio que surge dessas experiéncias nao é
apenas um esforgo interno, mas também um movimento de construcdo
compartilhada. Redes de apoio, ambientes que celebrem a multiplicidade e espacgos
onde a vulnerabilidade possa ser acolhida sem julgamento sdo essenciais. Sao
nesses contextos que o desconforto ganha um propdsito maior: ndo apenas como
algo a ser superado, mas como uma condi¢ao fértil para criagao, reinvencao e
liberdade.

5.2.3 Resisténcia e subversividade

Nao podemos, jamais, aceitar as relagdes de poder presentes no processo
formativo como dadas, intrinsecas ou imutaveis. Aqui, compreendemos o poder na
perspectiva foucaultiana (2003), como algo que ndo esta localizado apenas em
instituicdes ou individuos especificos, mas que se exerce em relagcdes e atravessa
todas as esferas sociais. Esse poder, que molda subjetividades e normatiza
comportamentos, opera tanto em formas explicitas de dominagcdo quanto em
mecanismos sutis de controle. No contexto formativo, ele é visivel nas hierarquias
institucionais, nas dinamicas de exclusdo e nas praticas pedagdgicas que
reproduzem desigualdades.

A recusa de tais relagdes questiona nao apenas as estruturas que as
sustentam, mas também os modos de subjetivacdo que legitimam e perpetuam
essas hierarquias. Elas podem assumir diferentes formas, desde um embate frontal
a elas — como abaixo-assinados, denuncias em ouvidorias, de piquetes — até
praticas mais discretas — como evitar professores que perpetuam praticas
opressivas, recusar a naturalizagdo de comentarios desconfortaveis ou afirmar, por

meio da dedicacdo, a pertenca a espacos historicamente excludentes. Contudo,



essas acgdes precisam ser situadas em um contexto critico e ético, para que nao se
limitem a uma reproducgao de praticas politicas superficiais ou contraditérias.

A subversividade dessas acdes depende das condigbes em que elas séo
realizadas e de seus objetivos. N&o basta agir contra algo; é necessario
compreender as dinamicas opressivas que se deseja transformar e propor
alternativas que desafiem efetivamente o status quo. Aqui, a pergunta de Spivak,
"Pode o subalterno falar?", torna-se central: as agdes subversivas sé cumprem seu
papel transformador quando criam condi¢des para que as vozes marginalizadas
sejam ouvidas e valorizadas, em vez de simplesmente reafirmarem dindmicas de
poder preexistentes.

Nesse sentido, as agbes mencionadas — sejam embates frontais ou
discretos — devem estar vinculadas a um projeto coletivo que reimagine o espago
académico como um territério de inclusdo, multiplicidade e emancipacado. Mais do
que resistir ao poder de maneira isolada, é fundamental criar espacos de reflexado e
acao que promovam alternativas concretas as praticas hegemonicas. Iniciativas
coletivas, redes de apoio e novos modos de organizagdo académica tornam-se,
entdo, ferramentas para nao apenas contestar as estruturas existentes, mas também
construir um campo formativo mais democratico e plural.

Além disso, ao recusar a subalternizagdo do menor pelo maior, abre-se a
possibilidade de valorizar saberes, vozes e experiéncias que historicamente foram
marginalizados nos processos formativos. Isso exige um deslocamento
epistemoldgico que reconhega a importancia do conhecimento situado e a poténcia
transformadora de perspectivas divergentes. Ao invés de tentar encaixar os sujeitos
nas normas do maior, trata-se de criar espagos onde o menor possa prosperar em
sua singularidade, ampliando o escopo do que se entende por formagéo e sucesso
académico.

Finalmente, é importante compreender que resistir as relagbes de poder e
questionar as hierarquias ndao € um ato de simples negacao, mas de afirmacao de
outras possibilidades. Através da critica e da ag&o coletiva é possivel imaginar e
construir processos formativos que sejam mais democraticos, inclusivos e plurais.
Nesse sentido, a recusa em aceitar as coisas como sdo dadas nao € apenas uma
forma de resisténcia: € uma declaragao de compromisso com a transformacéao do

espago académico em um ambiente verdadeiramente outro.



5.2.4 Por uma ciéncia outra

Como discutido nos capitulos 2 e 3, a abordagem da ciéncia no surgimento
dos cursos de Fisica foi moldada por um contexto histérico marcado pelo
desenvolvimento técnico-cientifico, impulsionado pelos investimentos em ciéncia
militar (Araujo; Zago, 2016). Essa perspectiva, muitas vezes tecnicista e
instrumental, foi transmitida de geracao em geragao e permanece enraizada nos
departamentos de Fisica e influenciando a formacgao de professores de fisica. Tal
visdo carrega verdades, crengas e valores que moldam subjetividades e praticas
que, embora nao representem a totalidade da ciéncia, configuram um modelo
hegemonico amplamente difundido. Elementos como a meritocracia, o cientificismo
e a concepcdo da ciéncia como fruto de individuos isolados e dotados de
genialidade natural s&o resquicios desse pensamento hegemoénico, que afeta
diretamente a forma como educadores e estudantes se relacionam com a ciéncia.

No entanto, é fundamental reconhecer que a ciéncia, em sua complexidade,
nao se reduz a essa visao tecnicista e instrumental. Criticas a essa abordagem,
como as que propomos, ndo buscam negar a ciéncia enquanto esfera legitima de
conhecimento, mas sim ampliar suas perspectivas, devolvendo-lhe o carater
humano e coletivo. Harding (1991) defende que a ciéncia, como processo, é
produzida por e para seres humanos, refletindo seus limites, contextos histéricos e
pluralidades culturais. Reconhecer essa pluralidade implica igualmente compreender
gue a ciéncia ndo se resume a producgao tecnoldgica ou a inovagao técnica, embora
essas sejam dimensdes importantes em determinados contextos. Ciéncias
humanas, sociais, naturais e exatas coexistem, contribuindo para uma visdao mais
integrada e menos hierarquizada do saber.

Nesse sentido, uma Formagao Menor em cursos de Licenciatura em Fisica
passa necessariamente por uma concepg¢ao de ciéncia que rejeita o cientificismo e
abragca uma visao plural e inclusiva. Embora este trabalho tenha destacado a
relevancia de espacos extracurriculares para a formagdo menor, é importante
reconhecer que certos conteudos curriculares, como a filosofia da ciéncia e a
epistemologia, desempenham um papel crucial. Esses estudos oferecem
ferramentas para questionar o modelo hegemodnico e propor novas formas de

conceber e praticar a ciéncia, sem recorrer a generalizagdes ou simplificagdes.



O modelo tradicional de ensino de Fisica, assim como as praticas didaticas
que ele implica, apresenta desafios que repercutem na relagdo da sociedade com o
conhecimento cientifico. Em tempos de crescente desconfianga em relagao a ciéncia
torna-se urgente qualificar as criticas ao cientificismo para evitar confusbes com
discursos anticientificos. Hd uma linha de pensamento que rejeita tanto o extremo
tecnicista quanto o negacionismo, e é por meio do estudo, do debate e da pratica
critica que podemos localizarmo-nos nesse espaco intermediario, onde a ciéncia €
ressignificada em sua dimensao ética, epistemoldgica e social.

Essa abordagem critica e equilibrada n&o apenas da sentido a permanéncia
nos cursos de Licenciatura em Fisica, como também orienta a pratica profissional
futura. Buscar linhas de fuga ao modelo hegemdnico da ciéncia nos aproxima de
uma perspectiva de ciéncia menos hierarquizada e menos competitiva, voltada a um
processo formativo que valorize a multiplicidade e a criatividade no ensino de Fisica.
Trata-se de pensar a ciéncia como pratica plural e dindmica, capaz de conectar

saberes diversos e promover o dialogo em vez da exclusao.

5.2.5 Experimente a FormaAc¢ao

A graduacdo oferece uma margem significativa para experimentacao
pedagdgica, um momento em que o estudante pode explorar novas ideias e praticas
sem estar totalmente condicionado pelas expectativas normativas da atuacgao
profissional. Essa possibilidade de experimentar € compartilhada com outras
formagdes, mas se manifesta de maneira particular nas licenciaturas em ciéncias
exatas e naturais, que transitam pelas dimensdes pedagodgicas de suas respectivas
ciéncias. A graduagao, por si, € um espacgo privilegiado para testar abordagens,
questionar modelos tradicionais de ensino e buscar formas alternativas de
compreender e apresentar os conteudos, mesmo correndo o risco de incorrer em
erros.

Diversos autores da educacédo discutem o papel do erro no aprendizado.
Dewey (1938), Piaget (1970), Bachelard (1938), Schon (1983) e Freire (1996)
abordam o erro conceitualmente em cada uma de suas obras, apresentando
distintas visdes e perspectivas sobre como enxergam o erro. Contudo, um ponto de
concordancia entre estes autores é de que o erro nao se trata de uma oposi¢cao ao

acerto, mas de um elemento constitutivo do aprendizado e da propria construgao de



conhecimento. Ele permite refletir sobre caminhos inadequados, repensar
estratégias e, em muitos casos, reavaliar os proprios objetivos e pressupostos que
orientam a pratica. O erro, nessa perspectiva, ndao € uma falha a ser evitada, mas
um ponto de partida para criacéo, inovagao e desenvolvimento.

Os riscos associados a experimentagdo durante a graduagao diferem dos
enfrentados na pratica profissional estabelecida. No ambiente formativo ha uma
maior tolerancia e supervisio para possiveis deslizes, mas também incerteza sobre
como serao recebidas as experimentagdes por colegas, professores e alunos. Essa
abertura, ao mesmo tempo que promove a criatividade, exige uma postura critica e
atenta para que o processo de arriscar esteja alinhado com os objetivos formativos
mais amplos.

A margem para experimentagdo durante a graduacdo n&o é um privilégio
exclusivo dos cursos de licenciatura em Fisica. Ela assume uma relevancia
particular nesse contexto devido a natureza interdisciplinar e criativa da formagao
docente. Os graduandos tém a oportunidade de testar praticas e ideias que podem
nao ser possiveis em contextos profissionais mais normalizados, onde a pressao por
resultados imediatos pode restringir a ousadia. Essa margem para inovar ndo esta
livre de desafios, mas & precisamente nesse espaco de incerteza que reside o
potencial de transformacao e criacdo de novas formas de ensinar e aprender.

Permitir-se errar e experimentar na graduagao nao implica desprezar os
fundamentos da docéncia. Ao contrario, reforga a importancia de propor praticas que
desafiem o reprodutivismo e o tecnicismo em uma Formagdao Menor. Esse
movimento exige uma relagdo de compreensao consigo mesmo € com O Processo
formativo, reconhecendo o erro como parte do aprendizado. Como os diversos
autores do campo educacional destacam, o erro ndo é apenas um indicador de
inadequagao, mas uma ferramenta que nos impulsiona a desterritorializar, criar e
avangar. Assim, a graduacao se apresenta como um campo de possibilidades, nao
por ser exclusivamente unico, mas por oferecer condigdes propicias para habitar um
processo formativo outro, com coragem e abertura, permitindo que o inesperado e o

Nnovo encontrem seu espaco.

5... Mosaico de fragmentos: Inventando Trajetos
Hoje, ao revisitar as historias espalhadas por estas paginas, percebo que

cada fragmento ndo € apenas uma pec¢a de um quebra-cabecga, mas um ponto de



conexao que, ao se entrelagar com outros, revela algo maior. Sdo partes vivas,
vibrando como ecos de um percurso em invengao. Cada pedago que compartilho —
os momentos de duvida, os lapsos de esperanca, as resisténcias silenciosas —
parece pulsar como partes vivas de um exercicio de invencao que permeou toda a
minha trajetdria.

Essa colecao de fragmentos ndo é apenas memoaria, € também criagdo. Nao
escrevo para mapear um caminho ja trilhado, mas para desdobrar trajetos que se
bifurcam em multiplas diregdes. Em cada passo, fui inventando formas de ser,
formas que resistem a definicdes e escapam a logica dos modelos. Ha um
movimento singular nessa fuga: ndo ha certo ou errado, apenas a liberdade de
experimentar.

Talvez por isso esses relatos sejam tao dificeis de amarrar. Eles n&o se
comportam como um todo coeso, pois nao aspiram a ser completude. S&o rizomas:
cada pedaco se conecta a outro, ndo por imposi¢cao, mas por afinidades invisiveis
que sO o tempo e a vivéncia revelam. Nessa trama, ndao ha hierarquias ou destinos
fixos. O que ha é a poténcia do movimento, do encontro, da deriva.

Vejo agora que esses fragmentos compdem aquilo que chamo de uma
formagdo menor. Ndo porque sejam reduzidos ou diminutos, mas porque se
recusam a ser totalizantes. E uma formacgdo que se move nas margens, nas
brechas, criando espagos de existéncia onde antes sé havia imposi¢coes. Esses
pedacos de mim resultam de desvios conscientes e inconscientes — tentativas de
driblar os moldes, de riscar outros caminhos. S&o singularidades que nao recusam o
comum, mas o reconstroem por dentro.

Escrever assim — deixando os fragmentos espalhados, intercalando
memorias e reflexdes, teoria e vivéncia — ndo é um descuido. E uma decis&o. E um
convite para que o leitor participe do jogo, conecte os pontos, enxergue
possibilidades que nem mesmo eu poderia antecipar. Porque o que se escreve aqui
nao €& uma resposta fechada. E uma abertura. E um ato de escavar camadas, de
revisitar memorias, de se perder e se encontrar.

Cada narrativa presente neste texto ndo € um pedaco estatico de uma
formagado, mas uma semente que germina. Nao € a experiéncia conclusa, mas o que
ela ainda pode desdobrar. Ao narrar minhas historias, percebo que inventei a mim
mesmo repetidamente, inventei formas de existir que, ainda que incertas, resistiram

ao que se esperava.



Essa escrita, viva e pulsante, ndo é uma tentativa de escapar das amarras
académicas, mas de tensiona-las. E um esforco para ocupar esses espacos de
maneira outra, para fazer vibrar possibilidades que transcendem a norma, mas que
ndo deixam de dialogar com ela. E uma escrita que ndo se encerra no momento final
da dissertagdo. E um mosaico em aberto, sempre incompleto, como toda tentativa

genuina de viver.

Figura 6 - Depois de tudo: uma formagdo em movimento, que nao se completa, mas

se inventa.

Fonte: Autor
Mais uma vez, eu e Kibinho. Agora, depois da travessia. N&o por termos vencido, mas por
termos inventado uma maneira de seguir. Uma forma que ndo estava dada. Um modo de

permanecer.



CONSIDERAGOES FINAIS

Esta dissertagdo teve como objetivo principal refletir sobre os desafios e as
poténcias envolvidas no processo formativo que emerge ao permanecer quando as
imposi¢cdes subjetivas ndo favorecem a permanéncia, no contexto de cursos de
Licenciatura em Fisica. Para isso, exploramos o conceito criado de Formacéao
Menor. Com base no referencial teérico da Filosofia da Diferenca e inspirados pelos
conceitos desenvolvidos por Deleuze, Guattari, Foucault e Rolnik, o trabalho
procurou ndo apenas descrever, mas experimentar novas formas de compreender a
permanéncia e a subjetivacdo no ensino superior, em particular no curso de
licenciatura em fisica. Ao articular experiéncias singulares e analises tedricas,
buscou-se construir um panorama que deslocasse o olhar das métricas tradicionais
e das praticas normativas para as potencialidades de transformagao que emergem
dos encontros, das resisténcias e das criagdes cotidianas.

As reflexbes apresentadas ao longo da pesquisa enfatizam a importancia de
deslocar o olhar para além das estruturas e métricas tradicionais de sucesso
académico. Nesse sentido, compreendemos a formagao menor como um processo
dinamico e inventivo, que desafia as normatizagdes impostas pela légica neoliberal e
cientificista que frequentemente permeia os cursos de formagédo docente. A
desterritorializagdo da linguagem, a valorizagdo de subjetividades dissidentes e o
fortalecimento de praticas coletivas emergiram como elementos cruciais para
reimaginar o campo educacional. Essas praticas ndo apenas desafiam as estruturas
hegemonicas: elas criam fissuras que permitem a emergéncia de novas formas de
existir e aprender dentro do espaco académico.

Nao temos a inocéncia ou senso de grandeza académica para imaginar que
este trabalho seja capaz de sanar os problemas da baixa taxa de permanéncia nas
licenciaturas em Fisica, sobretudo das subjetividades que transbordam ao
cientificismo neoliberal promovido. Pelo contrario, deslocamos nosso olhar para o
processo de permanecer e suas consequéncias ou implicacdes. Entendemos que,
ao permanecer, da forma que for possivel permanecer, 0 campo em si muda, ainda
que sejam mudangas minimas no grande esquema da estrutura formativa. Algumas
pessoas se inspiram por este processo, outras questionam a si, e algumas até se

ofendem pela permanéncia alheia. Essas reagdes, contudo, ndo sao neutras: elas



produzem novas diferenciacdes, desterritorializando o espag¢o académico e abrindo
possibilidades para formas alternativas de subjetivagao e convivéncia.

Pesquisas que tratam do tema de processos evasivos e de permanéncia sob
outras abordagens trazem consigo aspectos da luta por uma maior permanéncia tao,
ou até mesmo mais, importantes que os aspectos trazidos por esta pesquisa.
Reiteramos que a luta pela assisténcia estudantil, por uma trajetéria curricular que
compreenda a realidade dos alunos e por melhores relagbes entre professores e
estudantes € fundamental para a permanéncia. No entanto, destacamos que a
resisténcia produzida por uma Formacdo Menor também configura uma luta
essencial. Essa resisténcia, muitas vezes silenciosa e cotidiana, expressa-se em
gestos de recusa, em praticas de reinvencao e na construcao de redes de afeto que
sustentam a trajetéria dos estudantes em cursos marcados por adversidades
estruturais e simbdlicas.

Chegar a essas conclusdes implicou abragar o desconforto causado em nos
€ que causamos aos outros ao permanecer quando nao nos parece ser permitido.
Mais do que negar esses sentimentos, a pesquisa propde ressignifica-los como
sinais de transformacao, reforcando a necessidade de acolhimento e cuidado de si,
tanto em nivel individual quanto coletivo. Faz-se necessario mudar a perspectiva que
a academia trata-se de uma empresa neoliberal cujos fins estdo na producéo de
mao de obra, valorizando as diferentes formas de ser presentes no curso, néo por
sua individualidade, mas pela sua singularidade. Essa mudanga exige uma ruptura
com as praticas que priorizam resultados padronizados e métricas quantitativas,
abrindo espacgo para uma educagao que celebre a multiplicidade e a diferenga como
elementos centrais do aprendizado.

E importante ressaltar que a formagdo menor, como discutida ao longo deste
trabalho, ndo se coloca como uma forma superior ou ideal de formag¢do, mas como
uma entre multiplas possibilidades. Nao ha hierarquia entre as formas de se formar,
mas diferencas que refletem as singularidades dos sujeitos e os contextos em que
estdo inseridos. Nesse sentido, uma formagdo menor n&o busca substituir ou negar
outras abordagens, mas evidenciar os espagos de multiplicidade e experimentagéo
que escapam as normatizagbes dominantes. Trata-se de reconhecer que cada
processo formativo carrega poténcias unicas e que valorizar essa diversidade é

essencial para romper com as logicas hierarquizantes que frequentemente



permeiam a academia, abrindo caminho para trajetérias mais plurais e
emancipatérias.

Ao longo deste percurso evitou-se a criagdo de um roteiro ou receita que
pudesse servir como solugdo universal para os problemas enfrentados por
estudantes nesses cursos. Em vez disso, buscou-se construir pistas e
agenciamentos que valorizem a singularidade das trajetérias formativas, destacando
o papel central dos encontros, das redes de afeto e dos espagos de multiplicidade.
Reconhecemos que a permanéncia, longe de ser um simples cumprimento de
requisitos institucionais, € um ato de resisténcia, subversido e criagdo, onde o
coletivo e o singular se entrelagam.

Assim, mesmo sem oferecer um roteiro ou uma resposta definitiva,
acreditamos que a permanéncia em cursos de Licenciatura em Fisica pode ser
cultivada através de praticas que valorizem a diferenga, promovam redes de afeto e
criem espagos para a emergéncia de subjetividades menores. Permanecer quando
nao parece possivel ndo é apenas cumprir uma trajetoria académica; é transformar
essa trajetéria em um ato de resisténcia e criagdo, desafiando as normativas que
frequentemente reduzem o potencial transformador da formag¢do docente. Mais do
que um objetivo final, permanecer € um gesto continuo de reexisténcia, um convite a

criacao de novas formas de aprender e de habitar o espacgo universitario.

Figura 7 - Epilogo

Fonte: Autor



Trago, por fim, um desenho feito por uma amiga enquanto estava dando uma das aulas de
uma disciplina de graduacédo pelo PESQT deste mesmo mestrado. Falavamos sobre diferentes
metodologias e referenciais filoséficos para realizagdo da pesquisa no campo do ensino de Fisica. O
que meu baldo de fala diz, que ndo esta na imagem, é algo como “ndo adianta vocé usar um
telescopio para ver células de uma folha, nem usar um microscopio para observar as estrelas. O que
vocé quer olhar implica as ferramentas que vocé vai usar”. Tenho esse desenho, até hoje, como um
de meus favoritos, afinal, ele representa muito de mim com muito pouco: minha paixao pela pesquisa,

minha permanéncia no curso de Fisica e minha atuagdo como professor.
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