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RESUMO: A conjunção entre experiências de formação acadêmica e demandas do mundo do 
trabalho nem sempre vão ao encontro de nossas expectativas e desejos profissionais. Como 
professor da educação básica em Mato Grosso com formação em antropologia, parto de uma 
angústia pessoal para pesquisar junto às/aos minhas/meus companheiras/os de profissão como 
percebem os seus períodos de formação, sobretudo em licenciatura, e suas atuações profissionais. 
Como seus desejos pela docência se compõem e se transformam ao longo de diferentes momentos 
da vida? Como foram afetados ao longo de suas caminhadas entre a universidade e a escola? Como 
distintas experiências, inclusive as minhas, se diferem e se conectam na composição de uma 
coletividade docente? A partir de uma pesquisa etnográfica, analiso experiências de docentes da 
educação básica de Mato Grosso comparando e conectando suas reflexões acerca dos momentos em 
que escolheram fazer licenciatura, suas formações acadêmicas e as vivências profissionais. 
Evidencia-se a proposta de um continuum-prática-teoria e uma composição coletiva do desejo e 
devir docente.  
   
Palavras-chave: docência, formação, educação básica, etnografia docente, teoria e prática 

     

BETWEEN TEACHER EDUCATION AND TEACHING PRACTICE: AFFECTS AND 
DESIRES IN THE JOURNEYS OF BASIC EDUCATION TEACHERS IN MATO GROSSO 

   
ABSTRACT: The conjunction between experiences of academic training and the demands of the 
labor market does not always align with our professional expectations and aspirations. As a basic 
education teacher in Mato Grosso with a background in anthropology, I begin from a personal sense 
of unease to carry out research together with my colleagues in the profession, exploring how they 
perceive their periods of training, especially in teacher education programs, and their professional 
practices. How are their desires for teaching shaped and transformed throughout different moments 
of life? How have they been affected along their journeys between university and school? How do 
distinct experiences, including my own, differ and intertwine in the making of a teaching collective? 
Based on ethnographic research, I analyze the experiences of basic education teachers in Mato 
Grosso, comparing and connecting their reflections on the moments in which they chose to pursue 
teacher education, their academic training, and their professional trajectories. What emerges is the 
proposal of a continuum-practice–theory and a collective composition of the desire and becoming 
of teachers. 
    
Keywords: teaching, teacher education, basic education, teacher ethnography, theory and practice 
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INTRODUÇÃO  

Desde meados de 2018 atuo como professor da educação básica na rede estadual de Mato 

Grosso (MT). Em determinado momento, no segundo semestre de 2020, eu me sentia exaurido1. 

Não tinha forças e nem vontade para acordar e dar as minhas aulas. Depois de um episódio 

específico de conflito com a gestão da escola, experienciei o que entendi no momento como uma 

crise de pânico – não era a primeira vez. Ansiedade, taquicardia, pensamentos negativos e sensação 

de estar sendo perseguido. Meu corpo estava em desespero. Posteriormente, conversei com minha 

terapeuta da época, de abordagem psicanalítica, e descrevi a situação. Neste diálogo, ela sugeriu que 

eu havia experienciado uma crise de angústia. No momento, eu não entendi exatamente o que aquilo 

significava. Afinal, o que é “angústia”? Mais adiante, descobri que, na leitura do psicanalista Jacques 

Lacan (2005), a angústia seria um afeto, da ordem da perturbação, queda da potência e primordial na 

composição do sujeito2.  

Evoco essa experiência para tratar aqui dos caminhos que me trouxeram para minha pesquisa 

de doutorado. Minha chegada no Programa de Pós-Graduação em Antropologia Social3 da 

Universidade Federal de Goiás (PPGAS/UFG), em 2022, é fruto de um longo processo de 

experiências profissionais e acadêmicas. Tal processo inclui a minha formação em ciências sociais, a 

licenciatura concluída em 2012 e o bacharelado em 2013, uma experiência de um ano como 

professor contratado no ensino médio em 2013, o mestrado em antropologia social de 2014 à 2016, 

a  docência em uma instituição privada de ensino superior de 2017 à meado de 2018, até o atual 

momento como professor efetivo e doutorando. Estes caminhos foram atravessados por desejos 

oscilantes entre a educação básica e a pesquisa acadêmica, marcados por crises de angústia, 

momentos de baixa potência e frustrações com o meu trabalho e também com a antropologia – 

sobretudo as distâncias e assimetrias entre os saberes e práticas ditos pedagógicos e antropológicos. 

Entre vários conflitos, eu me perguntava: “Afinal, eu sou antropólogo ou professor? Seria eu menos 

antropólogo como docente na educação básica?”.  

3 Ao me referir ao nome de cursos institucionais, utilizarei caixa alta nas letras iniciais, ao me referir às áreas do 
conhecimentos e disciplinas praticadas por docentes e pesquisadoras/es, utilizarei letras minúsculas.  

2A situação descrita neste parágrafo, bem como alguns temas abordados no tópico 1 deste texto, foi apresentada, com 
outras reflexões, na XIV Reunião de Antropologia do Mercosul, em 2023. Naquela ocasião, o foco foi discutir a pesquisa 
no próprio local de trabalho, bem como o processo de burocratização do trabalho docente. Aqui, direciono a discussão 
para questões como formação docente e teoria e prática. Para conhecer as reflexões elaboradas naquele momento, ver 
Costa (2023). 

1 Importante lembrar que neste momento estávamos vivendo a pandemia de Covid-19.  
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Estes percursos e inquietações foram cruciais para que eu convertesse o meu trabalho como 

professor em uma pesquisa de doutorado – que versa sobre a composição da docência na educação 

básica a partir de uma etnografia que relaciona e conecta as minhas próprias experiências com as de 

minhas/meus companheiras/os de trabalho em Cuiabá4. Nesse sentido, inspirado nas perspectivas 

de fazer antropologia “com outras/os” – e não “sobre” – (Ingold, 2020), de um saber corporificado 

(Haraway, 1995) e de uma escrita que articula experiências pessoais e coletivas, como propõe o 

conceito de escrevivência (Evaristo, 2020), elaboro a noção de uma “etnografia docente” para minha 

pesquisa. Com isso, invoco um modo de pesquisar e escrever desde a posição de 

professor-antropólogo que evidencie saberes da docência na educação básica ao mesmo tempo que 

desestabiliza dicotomias como sujeito e objeto, teoria e prática, professora/or e pesquisadora/or, 

educação e antropologia.  

Assim, nesse texto, proponho mais detidamente refletir sobre alguns temas clássicos dos 

estudos sobre a docência: a escolha profissional, a formação em licenciatura e a iniciação docente. 

Como somos afetados em distintos momentos de nossas vidas e como nossos desejos nos movem 

para e pela docência? Para isso, mobilizo minhas próprias memórias e experiências como 

professor-antropólogo, mas também material advindo de trabalho de campo e entrevistas com 

companheiras/os de trabalho, que ocorreram ao longo do ano de 2023. Nesse sentido, entendo que 

esta pesquisa se compõe a partir de uma noção de campo expandido (Schweig, 2022), no qual as 

fronteiras do que é trabalho docente, trabalho de pesquisa e vida, acabam se cruzando.  

 

1. CAMINHANDO ENTRE EDUCAÇÃO E ANTROPOLOGIA  

O desejo de cursar Ciências Sociais começou a germinar em mim quando eu tinha 14 anos e 

estava no 1º ano do ensino médio, em uma escola pública de Sarandi (PR). Foi nesse momento que 

tive meu primeiro contato com a disciplina de sociologia, e foi como se as possibilidades de pensar e 

viver o mundo tivessem se expandido. Minha professora, na época uma jovem recém-formada na 

área pela Universidade Estadual de Maringá (UEM), tornou-se uma figura de referência e admiração. 

Em suas aulas, além de Marx, Weber e Durkheim, conheci muitos livros e filmes que eu nunca havia 

ouvido falar até então – alguns exemplos são Laranja mecânica (1971), de Stanley Kubrick, e Blade 

runner (1982), de Ridley Scott, bem como as obras literárias em que foram baseadas. Foi um 

4 Esta investigação está vinculada à pesquisa-guarda-chuva “Por uma Antropologia do Curso da Vida: transformações no 
curso da vida e marcadores sociais das diferenças”, aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa da UFG (CEP/UFG), 
sob o parecer nº 5.720.729, tendo como pesquisador responsável o Prof. Dr. Carlos Eduardo Henning, meu orientador. 
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momento de abertura para a vida, que coincidiu com a minha saída de uma igreja evangélica que 

frequentava desde a infância e a autorreflexão acerca de minha sexualidade5.  

Apesar do grande encanto pela disciplina de sociologia, eu não tinha uma ideia muito certa a 

respeito de que graduação eu gostaria de seguir. Vindo de uma família pobre e interracial6, de uma 

periferia urbana no interior do Paraná, eu sempre havia sido muito estimulado ao estudo e ao 

trabalho como um caminho que poderia possibilitar alguma ascensão social. Ainda durante o ensino 

médio, e muito influenciado por meu pai, ingressei em um curso técnico de formação profissional 

em Eletrotécnica Industrial, oferecido gratuitamente pelo Serviço Nacional de Aprendizagem 

Industrial (SENAI). Cheguei a trabalhar na área por um ano e meio, primeiro como jovem aprendiz 

e depois como auxiliar, em uma oficina de manutenção de ônibus – em paralelo ao próprio curso, ao 

ensino médio e, posteriormente, ao primeiro semestre da graduação.  

Quando chegou a época do vestibular, em 2008, eu estava confuso. Meu pai mantinha 

esperança de que eu teria um bom emprego e, certamente, não era professor de sociologia o que ele 

imaginava. Assim, muito apegado aos valores e ensinamentos de meu pai e minha mãe, me inscrevi 

para o vestibular de inverno da UEM para o curso de Engenharia de Produção de Software. Eu não 

passei, fiquei na lista de espera. Como a UEM realizava dois vestibulares por ano, decidi me 

inscrever no vestibular de verão para o curso de Ciências Sociais. Meus pais questionaram: “O que 

faz um cientista social? Onde trabalha?”. Eu não podia julgá-los, pois nem eu sabia ao certo o que 

uma/um cientista social fazia. Mas respondia que poderia ser professor, e foi com esse desejo que 

ingressei na graduação no ano de 2009.  

Ao ingressar na universidade, eu não tinha ideia do que era ciência política e, muito menos, 

antropologia7. Mas logo nas primeiras disciplinas, posso dizer que a antropologia me enfeitiçou. Foi 

como se aquela sensação de expandir visões de mundo e desestabilizar verdades, que eu havia 

experimentado nas aulas de sociologia no ensino médio, tivesse se potencializado com a 

antropologia. Quando apareceu a oportunidade, no final de 2009, de trabalhar em um projeto de 

extensão e, paralelamente, em um projeto de iniciação científica como aspirante a antropólogo – e 

7 Áreas que, juntas com a sociologia, convencionalmente compõem os cursos de graduação em Ciências Sociais no 
Brasil. 

6 Minha mãe e meu pai são ambos descendentes de pais negros e mães brancas e se identificam como negros/pardos. 
Eu, minha irmã e meu irmão nos identificamos como brancos. Em meu caso, isso deriva sobretudo de uma 
compreensão de como meu corpo é lido e tratado social e racialmente nos lugares em que vivi e espaços que acessei até 
o momento.  

5 Algum tempo depois, no 3º ano do ensino médio, eu “saí do armário” como homem gay. Atualmente, me relaciono 
mais com a noção de “viado” em termos de gênero e sexualidade.  
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sendo remunerado –, eu não pensei duas vezes. Foi nesse momento que iniciei minha trajetória pela 

etnologia indígena, trabalhando com cultura imaterial e processos de patrimonialização entre povos 

Guarani no oeste do Paraná.  

Ainda assim, não abandonei a educação. Participei do Programa de Bolsas de Iniciação à 

Docência (PIBID) e escolhi cursar primeiro a licenciatura, por pensar que seria um campo de 

trabalho mais imediato e possível dentro das minhas condições. O desejo de ser professor de 

sociologia na educação básica e pesquisador antropólogo não foi um conflito no início, mas logo se 

tornou. As pesquisas que realizei na graduação resultaram na participação em eventos, apresentação 

de trabalhos, viagens para congressos e um artigo publicado (Costa, 2013). Comecei cada vez mais a 

sonhar com uma carreira acadêmica. Junto a isso, o meio acadêmico fomentava certos valores 

hierárquicos entre educação e antropologia, ensino e pesquisa, escola e universidade, prática e teoria, 

os quais eu fui encarnando aos poucos. No fim das contas, ser professor da educação básica parecia 

ser algo menor do que pesquisador antropólogo e professor acadêmico. Naquele momento, eu não 

tinha uma compreensão muito nítida desse senso de valores – ponto que abordo ainda neste tópico.  

Finalizada a licenciatura, atuei como professor por um ano em 2013, em duas escolas 

públicas de Sarandi em que eu também já havia estudado. Ao mesmo tempo fazia bacharelado e 

desejava muito dar continuidade à pesquisa acadêmica. Neste período, vivenciar como docente o 

“chão da escola”, como nomeiam algumas/uns professoras/es, me surpreendia positivamente e 

negativamente. Ao passo que eu me identificava com a sala de aula, gostava de estar com as/os 

estudantes e compartilhar experiências e reflexões com elas/es, a sobrecarga de trabalho fazia com 

que eu passasse meus finais de semana elaborando aulas e preenchendo diários de classe8. Eu já não 

conseguia ter uma rotina de leituras e debates de textos, escrita e me dedicar para uma pesquisa. Eu 

estava me sentindo estagnado intelectualmente, uma perspectiva relativa, visto que o chão da escola 

ensina coisas que não estão nos livros. Mas era como eu me sentia.  

Durante este ano, juntei o dinheiro que consegui e, no ano seguinte, parti para São Carlos 

(SP), para o mestrado em Antropologia Social na Universidade Federal de São Carlos (UFSCar). 

Desenvolvi uma pesquisa etnográfica e, mesmo que eu não procurasse – ou pensasse que não –, a 

educação estava lá. Trabalhei a relação entre os Guarani e instituições no norte paranaense, e parte 

considerável do trabalho se debruçou em acompanhar estudantes universitários Guarani da UEM e a 

8 Registros, na época físicos, do dia a dia de uma turma, como presença de estudantes, conteúdos lecionados, notas e 
ocorrências em sala de aula.  
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política de inclusão indígena nas universidades do Paraná. Muitas/os dessas/es estudantes eram de 

cursos de licenciatura e sonhavam em ser docentes nas escolas de suas aldeias. Uma das escolas, 

inclusive, na Terra Indígena Pinhalzinho em Tomazina (PR), está presente em minha pesquisa de 

mestrado (Costa, 2016). Por mais que eu não reconhecesse na época, e nem tomasse a educação 

como um campo de diálogo primordial, minha dissertação faz parte da bibliografia difusa que 

conecta antropologia e educação no Brasil9.  

Desde então, trabalhando como docente, um ano e meio no ensino superior privado – onde 

o incentivo à pesquisa era praticamente nulo – e a partir de meados de 2018 na educação básica de 

Mato Grosso, uma questão existencial profissional se instalou. “Eu sou antropólogo ou professor?”. 

Seria esta uma falsa questão? Afinal, eu lecionava diariamente em sala de aula com as bagagens da 

pesquisa e do conhecimento antropológico, além de que continuava participando de eventos 

acadêmicos e publicando textos advindos de minhas pesquisas (Costa, 2020; Costa; Carniel, 2022) e 

experiência docente (Costa, 2022). Ainda assim, me parecia difícil abraçar a antropologia e a 

educação de forma simétrica. Por um lado, no dia a dia de trabalho, as demandas da docência – 

pedagógicas, burocráticas, políticas, entre outras – dificultavam uma maior dedicação para qualquer 

trabalho acadêmico. Por outro lado, a universidade me parecia um lugar distante da escola e hostil 

para quem não pudesse manter uma relação de dedicação exclusiva com a pesquisa. Sem saber muito 

bem, eu atualizava em mim uma relação de desigualdade e assimetria entre as áreas, algo que já vem 

sendo apontado criticamente por algumas/alguns intelectuais brasileiras/os (Gusmão, 1997; Taddei; 

Gamboggi, 2016; Pereira, 2017; Oliveira; Boin; Búrigo, 2018).  

Segundo a antropóloga brasileira Neusa Gusmão (1997), a antropologia e a educação 

aparecem em um campo profissional de confrontação no Brasil, no qual se atribui a condição de 

“ciência” à primeira e de “prática” à segunda. Por um lado, a educação é uma preocupação de 

antropólogas/os desde, pelo menos, a escola culturalista estadunidense no início do século XX 

(Gusmão, 1997; Boas, 2022), e os conceitos de cultura e ensino/aprendizagem apresentam conexões 

e diálogos abordados por diferentes autores (Brandão, 2007; Wagner, 2012; Ingold, 2020). Por outro 

lado, nos programas de pós-graduação em antropologia brasileiros, observa-se uma relativa escassez 

9 Segundo Ana Maria Rabelo Gomes e Nilma Lino Gomes (2012), a intersecção entre antropologia e educação no Brasil 
compõe um campo em consolidação progressiva e com diversas iniciativas difusas que não convergem para linhas de 
debates teóricos facilmente identificáveis. 
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de pesquisas focadas na educação, sobretudo a educação escolar formal, bem como sobre o ensino 

de antropologia (Taddei; Gamboggi, 2016; Pereira, 2017; Schweig, 2020)10.  

Inconscientemente, com os anos de pesquisa acadêmica e de prática docente, eu reproduzia a 

dicotomia apontada criticamente por Gusmão, entre antropologia como “ciência” e educação como 

“prática”. “Onde estava o ‘eu' pesquisador?”. Uma sensação de incômodo me acompanhava. 

Paradoxalmente, estar imerso na prática docente me fazia olhar para a escola, e suas extensões, como 

infinitas pesquisas etnográficas em potencial. O ensino de antropologia, as relações entre as/os 

jovens, as relações geracionais, as relações entre profissionais, a política educacional, os intermináveis 

documentos (leis, portarias, instruções normativas, etc.), a organização sindical, a burocracia 

crescente no cotidiano de trabalho, as tensões em sala de aula, os conflitos, alianças e agências da 

diferença no espaço escolar. A diferença, tão cara às pesquisas antropológicas, são pulsantes no 

ambiente escolar (Tosta, 2011; Gusmão, 2011; Pereira, 2017). Por que, então, esta distância entre 

antropologia e escola? Este foi um dos pontos que me trouxe de volta para a universidade, para o 

doutorado em Antropologia Social na UFG.  

O conflito de escolher entre a carreira acadêmica e a docência é apontado pelo pesquisador 

suíço Michael Huberman (2007) como uma possibilidade no momento em que o docente da 

educação básica entra em uma fase de “estabilidade”, que seria entre o 4º e o 6º ano da carreira. Essa 

estabilidade significaria, por um lado, um maior comprometimento pedagógico e, por outro, a 

eliminação de outras possibilidades profissionais. Com base em uma ampla revisão bibliográfica de 

estudos sobre ciclo de vida, carreira e docência, o autor propõe um modelo a ser verificado com 

tipologias de sequências e fases pelas quais as/os docentes poderiam vir a atravessar ao longo de 

suas vidas profissionais11. Ele alerta que este não deve ser tomado como um modelo rígido, dadas as 

particularidades de cada história de vida, mas como uma referência a ser testada – o que ele realiza 

11 Essa fase da estabilidade, seria mais caracterizada por um “comprometimento definitivo” e um ato administrativo de 
“nomeação oficial” do que por crises em si, embora o dilema específico de “eliminar outras possibilidades” profissionais 
possa estar presente. Um estágio mais propício ao surgimento de crises seria a etapa seguinte, entre o 7º e 25º ano de 
carreira. Em síntese, o modelo elaborado por Huberman (2007) apresenta os seguintes estágios: 1) entrada na carreira, 
entre 1 e 3 anos de carreira; 2) estabilização, entre 4 e 6 anos de carreira; 3) diversificação e/ou pôr-se em questão, entre 
7 e 25 anos de carreira; 4) serenidade/distanciamento afetivo e/ou conservantismo, entre 25 e 35 anos de carreira; 5) 
desinvestimento, entre 35 e 40 anos de carreira.  

10 As pesquisas antropológicas voltadas para a educação no Brasil têm contribuído para pensar diferentes questões, como 
infância (Cohn, 2000a; 2000b; 2000c; 2005; 2013; Tassinari, 2007), educação indígena (Cohn, 2000a; 2000b; Tassinari, 
2001; 2007; 2008; Mainardi, 2010; Landa; Herbetta, 2017), educação quilombola (Arruti, 2011; Gusmão; Souza, 2012), 
educação ambiental (Branquinho; Santos, 2007; Carvalho; Toniol, 2010), educação em contextos religiosos (Giumbelli, 
2010; Rabelo; Santos, 2011; Mafra, 2012), entre outras. São importantíssimos trabalhos que evidenciam diferentes 
modalidades e concepções de educação. Contudo, encontram-se muitas lacunas com relação à educação escolar formal 
em contextos urbanos e o ensino regular na educação básica.  

7 

SciELO Preprints - Este documento é um preprint e sua situação atual está disponível em: https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.13361



em uma ampla pesquisa com docentes na Suíça (Huberman, 1993). O ponto a destacar é que seu 

modelo influenciou uma série de pesquisas, inclusive no Brasil, e parte de uma organização de 

tipologia cronológica que cruza “tendências centrais”, sequência de idades e/ou anos de carreira.  

Há caminhos mais abertos que podem oferecer diálogos profícuos para uma pesquisa de 

percursos docentes ao longo da vida, como as propostas na área da educação que trabalham com 

histórias de vida e método (auto)biográfico (Goodson, 1992; Moita, 2007; Nóvoa, 2007; Nóvoa; 

Finger, 2014), as abordagens antropológicas que relacionam histórias de vida, biografias e 

etnografias (Kofes, 1994; 2001; Kofes; Manica, 2015) e os estudos na história e antropologia sobre 

curso da vida (Hareven, 1995; 1999; Debert, 1997; 1999; Debert; Simões; Henning, 2016)12. Penso 

que conexões parciais (Haraway, 2000; Strathern, 2004) criativas podem ser realizadas entre tais 

abordagens. Contudo, volto aqui a questão que orienta este texto: como somos afetados em distintos 

momentos de nossas vidas e como nossos desejos nos moveram para e pela docência? Assim, 

algumas considerações sobre desejo e afeto podem indicar um caminho profícuo para  a reflexão.  

A distância entre antropologia e educação, que descrevo em minha caminhada pela docência, 

conforma uma angústia pessoal que pode ser entendida, na leitura lacaniana, como um afeto, no 

caso, um sentimento de falta. Para Lacan (2004), inclusive, só há desejo se há falta, uma condição 

constitutiva do ser. Tal concepção diverge da imagem que nos oferecem Gilles Deleuze e Félix 

Guattari (2010), de máquinas desejantes, forças produtivas de fluxos contínuos em relações e 

acoplamentos, conexões parciais e cortes com outras máquinas e seus fluxos. Não há, aqui, uma falta 

que condicione o desejo.  

Inspirado no filósofo Benedictus de Spinoza, Deleuze (2021)13 entende que o desejo é 

determinado por afecções e maior é o desejo quanto maior é a afecção. As afecções estariam ligadas 

ao corpo, enquanto os afetos ao espírito: “Por afeto compreendo as afecções do corpo, pelas quais a 

sua potência de agir é aumentada ou diminuída, estimulada ou refreada, e, ao mesmo tempo, as ideias 

dessas afecções” (SPINOZA, 2021, p. 98). Assim, o afeto pode ser entendido como um sentimento, 

13 O diálogo de Deleuze com Spinoza tem sido uma das chaves para pensar corpo e afeto em antropologia e uma das 
perspectivas recorrentes entre autores que compõem o que vem sendo chamado de virada afetiva. Para uma 
apresentação do campo da antropologia dos afetos e da virada afetiva, conferir Gregory Seigworth e Melissa Gregg 
(2010), Ali Lara e Giazú E. Domínguez (2013) e Danilyn Rutherford (2016). 

12 Diferentes dos estudos de “ciclo de vida”, que têm uma forte influência da psicologia, nas pesquisas de “curso da 
vida” há uma maior ênfase nos contextos sociais, históricos e culturais dos quais emergem diferenciações baseadas em 
idades e/ou “estágios” da vida, continuidades e descontinuidades, bem como a intersecção com outros marcadores 
sociais como gênero e sexualidade.  
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como a angústia, uma passagem de estado causada por afecções que por, sua vez, se refere aos 

encontros de corpos que se afetam.  

Ao questionar “o que pode um corpo?”, Deleuze (2021) entende que “o que pode um corpo 

é a natureza e os limites do seu poder de ser afetado" (p. 147). Contudo, o filósofo destaca que é 

importante não confundir afecção com paixão. A segunda não é explicada pela natureza do corpo 

afetado, mas pela influência de outros corpos, ou seja, é uma afecção passiva. Se as afecções são 

explicadas pela natureza do corpo afetado, teremos afecções ativas, que seriam ações. Afecções 

passivas e ativas estariam relacionadas à potência de sofrer e potência de agir: 

 

Enquanto seu poder de ser afetado estiver preenchido por afecções passivas, esse mesmo poder se 
apresentará como sendo uma força ou potência de sofrer. Chamamos de potência de sofrer o poder de ser 
afetado, enquanto estiver atualmente preenchido por afecções passivas. A potência de sofrer do corpo 
tem como equivalente na alma a potência de imaginar e experimentar sentimentos passivos.  

Suponhamos agora que o modo, à medida em que dura, consegue preencher (pelo menos 
parcialmente) seu poder [...] de ser afetado por afecções ativas. Sob esse aspecto, esse poder se 
apresenta como sendo força ou potência de agir. A potência de compreender ou de conhecer é a potência 
de agir própria da alma. Mas, justamente, o poder de ser afetado permanece constante, qualquer que seja a 
proporção das afecções passivas e das afecções ativas. Chegamos então à seguinte hipótese: a proporção das 
afecções passivas e ativas poderia variar por um mesmo poder de ser afetado. Se conseguirmos 
produzir afecções ativas, nossas afecções passivas diminuirão na mesma proporção. Enquanto 
permanecermos em afecções passivas, nossa potência de agir é “impedida” na mesma proporção 
(Deleuze, 2021, p. 150, grifos do autor). 

 

Oscilações entre “potência de sofrer” e “potência de agir” compõem uma imagem pertinente 

para pensar da minha caminhada pela docência e pela antropologia. Meus conflitos e angústias em 

ambas as áreas vieram de encontros com limitações, cortes, na academia e na educação básica, como 

a falta de diálogo entre antropologia e educação e a dificuldade de transitar por atividades 

acadêmicas e docentes em conjunto. De alguma forma, perceber tais questões foi importante para 

potencializar um movimento (ação) de retorno à atividade acadêmica, com o desejo de encarar a 

docência e a pesquisa, educação e antropologia, de forma mais simétrica e complementar – o que 

não significa um estado alcançado. A partir desta conjunção de afecções passivas, potência de sofrer, 

cortes, novas afecções e outros fluxos, emergem novas maneiras de me relacionar com minhas áreas 

de formação e atuação que possibilitaram um movimento contínuo de devir professor-antropólogo. 

Vejamos, no tópico a seguir, como ocorrem os encontros, afecções e movimentos com algumas de 

minhas/meus companheiras/os de trabalho. 
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2. CONECTANDO VIVÊNCIAS MÚLTIPLAS 

As entrevistas com minhas/meus companheiras/os de trabalho, apresentadas parcialmente 

neste tópico, ocorreram durante minha pesquisa de campo na escola em que atuo14. A maioria 

das/os entrevistadas/os são pessoas que eu já conhecia e que faziam parte de minha vida em 

diferentes graus de proximidade. Assim, foram muito receptivas em participar da pesquisa. 

Agendávamos um horário em que estivessem “livres”, geralmente entre uma aula e outra, e 

buscávamos um espaço que não estivesse sendo utilizado na escola, como uma sala de aula. Tanto 

encontrar um horário quanto um local desocupado não eram tarefas simples. Às vezes, levava mais 

tempo para encontrar uma sala desocupada do que realizar a própria entrevista em si, e nossas 

conversas, comumente, eram interrompidas por uma/um gestora/or e/ou estudante que queria falar 

com a/o docente. Com Carlos15, um professor que conheço desde 2018, não foi diferente.  

Carlos é um homem cisgênero, de 34 anos, pardo, heterossexual, com 13 anos de carreira na 

docência e natural do interior de Mato Grosso16. Fizemos a entrevista praticamente no horário do 

almoço, e dividimos uma sala com outra professora que trabalhava em seu computador – o que não 

impediu que ele me contasse aspectos de sua história que eu não conhecia. Ele me disse que veio de 

uma família muito pobre de seis irmãs e irmãos, entre os quais era o caçula. O pai faleceu quando ele 

tinha 4 anos de idade e a mãe, que trabalhava como gari, passava muito tempo fora de casa. Assim, 

ele diz que a irmã mais velha, que tinha 13 anos quando o pai faleceu, cuidava dos afazeres 

domésticos, enquanto “a meninada mais nova ficava do jeito que dava”. Em sua formação escolar, 

ele se esforçava para ir bem na escola, porque não tinha ninguém pra lhe ajudar em casa:  

 

Então, assim, pelo fato de eu tentar fazer as coisas tudo na escola, acabou que eu fui me destacando 
em algumas matérias, em particular a matemática. Então, uma dessas professoras que viu que eu [...] 
tinha afinidade com matemática, me chamou pra trabalhar nesse curso do Kumon17. Eu nem sabia o 
que era Kumon. Não sabia o que era vestibular. E não era igual hoje, que nas escolas é bem difundido 

17  Kumon é uma franquia do setor privado de educação que surgiu no Japão, na década de 1950, e se baseia em um 
método próprio de ensino e aprendizagem, de mesmo nome, que enfatiza o autodidatismo. Hoje, a instituição está 
presente em diferentes países e oferece cursos livres de matemática e língua pátria, além de inglês e japonês, a depender 
da unidade. 

16 As informações que identificam gênero, raça, idade e orientação sexual foram informadas pelas/os docentes ao longo 
da pesquisa.  

15 Mobilizo nomes fictícios para as/os minhas/meus interlocutoras/es e companheiras/os de trabalho.  

14 Em minha pesquisa de doutorado, realizei 15 entrevistas com docentes efetivas/os e contratadas/os da rede estadual 
de educação de Mato Grosso que atuam em Cuiabá. São profissionais com diferentes tempos de carreira e que se 
formaram em períodos distintos. Para este texto, selecionei 4 entrevistadas/os efetivas/os que tiveram formação em 
licenciatura em um período aproximado ao meu, correspondente ao final da primeira e início da segunda década do 
século XXI. 
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desde cedo. Então, nesse Kumon, eu estava no segundo ano do ensino médio [15 anos], sem gracinha 
nenhuma, foi a primeira vez que alguém me perguntou o que eu ia fazer no vestibular. Eu não sabia o 
que era vestibular! Eu me lembro como se fosse hoje, eu tinha lido numa revista de história em 
quadrinho, que tinha uma personagem lá toda feliz que tinha passado nesse tal de vestibular. Então eu 
não dei a resposta pra minha patroa na época, mas fiquei com aquele negócio na cabeça. Aí que eu fui 
pesquisar pra ver o que era vestibular. Aí na minha pesquisa, eu cheguei à conclusão de que eu tinha 
que escolher uma matéria que eu mais gostava na escola e então seguir o estudo dela. Eu gostava 
muito de história, mas muito, muito mesmo. Mas eu tirava mais nota em matemática. Então eu falei, 
“Vou fazer matemática!”, achando que era esse o caminho. Aí, quando a minha patroa perguntou o 
que eu ia fazer em vestibular, em outra época, eu falei que ia fazer matemática. E ela mesma fez a 
inscrição pra mim, que eu não tinha nem televisão em casa, muito menos computador. Aí ela fez a 
inscrição, eu entrei na faculdade, aí que eu fui saber que era pra dar aula e tal. Aí eu falei “Cara... gostei, 
é isso aqui mesmo que eu vou seguir”. Então, meio que não foi uma coisa que “Não, eu vou ser 
professor e tal…”, não.  

 

Pertinente destacar que antes do desejo pela docência, no caso de Carlos, surgiu o desejo pela 

matemática enquanto área do conhecimento. A descoberta da possibilidade de trabalhar como 

professor apareceu para ele posteriormente, quando ele já estava na graduação, que por acaso, era 

uma licenciatura. Também destaco como a composição do desejo veio de encontros inesperados, 

como a professora da escola, a patroa e até mesmo uma história em quadrinhos que mencionava 

esse “tal vestibular”. Nesse sentido, destaco que para alguns teóricos, as relações afetivas não 

ocorrem exclusivamente em um plano de relações entre pessoas, mas em uma imersão e 

engajamento do sujeito no ambiente que inclui agentes humanos e mais que humanos (Massumi, 

2002; Ingold, 2015).  

Essa composição coletiva a partir de encontros diversos e a dissociação entre área de 

conhecimento e licenciatura, aparecem também na experiência de uma outra docente. Lorena é 

professora de geografia, mulher cisgênero, preta, heterossexual, com 34 anos, nascida no interior de 

São Paulo e que atua há 10 anos como docente na educação básica – desde 2018 em Cuiabá. Em 

nossa conversa, eu lhe perguntei se ela já tinha a intenção de ser professora antes de entrar na 

graduação. Para responder tal questão, ela discorre sobre a sua relação com a geografia desde a sua 

infância:  

 

O meu caso com a geografia, eu falo que é um caso [...] desde a infância, né? Eu me interessei pela 
geografia por conta da cartografia. Eu sempre gostei de ver os livros, os mapas. Meu pai é 
caminhoneiro. Meu pai, ele tinha os mapas no caminhão e eu adorava [...]. Falava que quando eu 
crescesse, eu queria fazer mapas. Só que naquela época não tinha tanta informação, anos 2000... Sei lá, 
2003, 2004, 2005… Como tem hoje, e eu não tinha o conhecimento de que existia uma graduação 
somente em Cartografia. E em contato com os professores da escola, eu falava que queria fazer 
Geografia, alguns apoiavam, outros não. Só que eles sabiam que a maior parte da carga de trabalho para 
a geografia era docência. E em 2006, quando eu prestei o vestibular pela primeira vez, que eu acabei 
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passando, eu escolhi licenciatura em Geografia por conta de ter que trabalhar durante o dia, que era um 
curso noturno na universidade que eu me formei. 

 

De maneiras distintas, o desejo pela cartografia, a partir da relação com o pai, mapas e livros, 

também aparece antes do interesse por uma licenciatura. Outro ponto pertinente é que tanto Carlos 

quanto Lorena destacam uma falta de informação acerca do ensino superior em seus períodos de 

formação escolar, o que seria distinto do contexto atual. Além de mudanças nas políticas de ingresso 

no ensino superior nas primeiras décadas do século XXI, essas falas evidenciam também um 

distanciamento pessoal e familiar de ambientes universitários. Eu, Carlos e Lorena somos todas/os 

oriundas/os de escolas públicas e as/os primeiras/os de nossas famílias a ingressar no ensino 

superior, também público. Também somos mestres formados por universidades públicas em nossas 

áreas. Apesar de particularidades pessoais, nota-se experiências compartilhadas, tanto pela origem 

pobre em cidades interioranas do Paraná, de Mato Grosso e de São Paulo, quanto pelo acesso ao 

ensino superior. 

Outra interlocutora que enfatiza sua relação com a educação pública é Talíria, que em uma 

de nossas conversas enfatizou: “estudante de escola pública, universidade pública e professora de 

escola pública!”. Ela é uma mulher parda, cisgênero, heterossexual, com 34 anos, nascida em 

Goiânia, mãe solo e docente de história há “uns 10 anos”. Antes de se graduar em História, Talíria 

ingressou no curso de Geografia, por volta dos 19 anos de idade, pouco tempo antes de se tornar 

mãe. O que a motivou foi seu interesse pela área de ciências humanas. Contudo, ela não planejava ser 

professora:   

 

Quando você entrou no ensino superior, você tinha como objetivo ser docente? 

Não, acho que eu não tinha nem ideia do que era ser docente. Eu estava fazendo um curso que eu 
achava legal. 

E por que você acabou mudando de área, não terminando a graduação em Geografia e indo para História? Como que 
foi isso?  

Porque a geografia, ela tinha uma parte que eu não gostava muito, que era a parte da geografia física. E 
naquela época, eu estava, assim, muito pra humanas. Naquela época, eu era muito, muito, muito pra 
humanas. E aí eu tinha meu cunhado, ele já… acho que já estava fazendo mestrado em História, e eu 
achava massa as coisas que ele estudava. Estudava as coisas de teoria da história, que eu gosto, a parte 
mais filosófica, assim, digamos. Só que aí eu pensei em fazer Filosofia, mas pela questão da 
empregabilidade, nesse momento eu realmente pensei assim: “Se eu fizer Filosofia eu fico sem 
emprego. Eu acho que História é melhor para emprego”. Eu acabei fazendo História. 

Entendi. E nesse momento, quando você estava pensando em emprego, você já pensava em ser professora?  

Não! Você acredita que não?!  
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Empregos em geral você fala? 

É, em geral, porque eu achava que História era melhor que Filosofia.  

 

No caso de Talíria, percebe-se, mais uma vez, a dissociação entre a escolha por uma área do 

conhecimento e a docência. Ela também destaca a influência de um cunhado que já cursava 

pós-graduação em História. Ainda, a questão do trabalho e das condições econômicas está presente, 

de diferentes maneiras, nas falas das/os três docentes apresentadas até aqui. Carlos vem de uma 

família, em suas palavras, “muito humilde” e trabalha desde os 15 anos de idade. Lorena escolheu 

uma graduação no período noturno, porque precisava trabalhar durante o dia – o mesmo ocorreu 

comigo. Talíria, ao decidir entre cursar Filosofia ou História, levou em conta a empregabilidade. 

Diferentes encontros nos contextos familiar, escolar e no mundo do trabalho, aparecem como 

agenciadores de movimentos rumo ao ensino superior. Contudo, diferentemente de mim, Carlos, 

Lorena e Talíria não pensavam em ser docentes ao ingressarem na universidade. Esse ponto, em 

específico, me aproxima de outro companheiro de trabalho, Marcos, que diz que já queria ser 

professor desde os 15 anos de idade.  

Marcos é um homem branco,  cisgênero, heterossexual, com 40 anos, nascido no interior de 

Mato Grosso e que atua há 15 anos como professor de língua portuguesa. Estudou o ensino 

fundamental em escolas públicas e o médio em uma instituição privada. Ele me contou que decidiu 

se tornar professor quando estava no 1º ano do ensino médio, e que suas inspirações vieram de seu 

pai e sua mãe, que também são docentes. A escolha pela língua portuguesa veio a partir de sua 

paixão por livros – a leitura, nesse caso, também era incentivada dentro de casa. Sua mãe, inclusive, é 

doutora e escritora de livros de ficção. Este é um dos poucos casos entre minhas/meus 

interlocutoras/es cujos familiares ascendentes já haviam acessado o ensino superior. Ao perguntar se 

o desejo pela docência se manteve ao longo da licenciatura, ele afirma que “sim, sempre”.  

Apesar de muitas diferenças com relação a mim e aos demais interlocutores – como a 

formação em escola privada no ensino médio e a referência da docência e do ensino superior nas 

figuras paterna e materna –, notamos no caso de Marcos como a influência familiar e o encontro 

com livros foram agenciadores rumo à docência. Contudo, sua narrativa é muito mais direta quanto 

ao desejo de ser professor. Ao passo que as/os demais apresentam percalços, dúvidas, falta de 

informação, a preocupação em trabalhar e, sobretudo, a dissociação entre a escolha por uma área do 

conhecimento e a docência, Marcos evidencia um percurso mais objetivo. É interessante, ainda, 
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como ele compara a formação em licenciatura e a prática docente de modo relativamente 

harmonioso:  

 

E você acha que a sua formação te preparou para ser professor? 

Sim.[...] Uma coisa é a teoria, outra coisa é a prática, etc. Mas sem a teoria da faculdade, eu não seria 
tão bom hoje como eu sou. Tão bom no sentido de acreditar que eu faço um bom trabalho na prática. 
Lógico que a prática é outra faculdade, mas eu acredito que sim. Não em sua totalidade [...] é o que eu 
falo, pra mim a gente poderia fazer 30 anos de faculdade que a gente não aprenderia o que aprende em 
um ano aqui. Mas eu acredito que prepare sim. 

O que você aprendeu aqui no chão da escola? 

A prática, né? A didática, bate-quadro que a gente fala, né? O dia a dia, o lidar com o aluno, com a sala 
de 30 alunos, como passar o conteúdo para uma turma tão grande assim, numa turma tão grande, né? 
Ensina a ter paciência, ter tranquilidade, de passar o conteúdo da melhor forma, de forma mais 
didática, de como fazer isso, tom de voz, inclusive, né? É… didática, né? Ter a didática, principalmente 
com adolescentes de diferentes idades, de diferentes perspectivas, de diferentes faixas etárias, 
diferentes etnias, de toda essa diversidade que é a educação básica. Mas o modo como falar com eles 
também, de como falar com eles, de como ter a atenção deles também. Isso não se aprende em 
faculdade. Isso se aprende no chão da escola, na prática, no dia a dia, no cotidiano. 

 

Ele evidencia uma separação entre o que se aprende na universidade e o que se aprende na 

escola de forma um tanto quanto tranquila. Aparentemente, essa divisão, que ele nomeia como 

“teoria” e “prática”, não lhe causa incômodo ou dificuldade. Ao contrário, o seu desejo pela 

docência na educação básica é reforçado ao evidenciar o que aprendeu na universidade e na escola. 

Refletindo sobre nossas distintas experiências – já que, para mim, a distância entre universidade e 

escola foi fonte de angústia –, pergunto-me: teria a convivência com pai e mãe docentes lhe 

proporcionado outras expectativas em relação à docência e ao ensino superior? Talvez uma 

proximidade que possibilitasse encontros menos conflituosos? 

Vejamos como essa comparação entre formação e prática docente aparece entre os demais 

interlocutores. Em ordem inversa, comecemos com a professora de história Talíria. Ela é enfática ao 

dirigir críticas à universidade quando lhe pergunto sobre sua formação: 

 

O mundo acadêmico é muito burguês, né? Então a gente vive naquela redoma do intelectualismo, 
achando que você vai resolver tudo com discurso e ordens de manifestação, sei lá, revolução. Então, eu 
era muito envolvida nesses processos, eu era militante, acreditava que a gente transformaria o Brasil 
através da educação. Quando a gente entra no sistema, a gente é só um pequeno parafuso, né? A gente 
não é nada. A gente, na verdade, é só um instrumento mesmo do Estado . 
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Talíria não identifica a universidade como o lugar apenas de teoria, como havia feito Marcos, 

mas como uma redoma de intelectualismo associado à certa militância, uma dimensão que pressupõe 

um engajamento prático e político. A relação entre teoria e política, pode ser pensada em diálogo 

com a intelectual antirracista e feminista estadunidense bell hooks (2017), que entende que “a teoria 

não é intrinsecamente curativa, libertadora e revolucionária. Só cumpre essa função, quando lhe 

pedimos que o faça e dirigimos nossa teorização para esse fim” (p. 86). Ainda de acordo com hooks, 

a teorização pode ser um lugar de refúgio, cura e imaginação de futuros possíveis:  

 

Vivendo na infância sem ter a sensação de um lar, encontrei refúgio na “teorização”, em entender o 
que estava acontecendo. Encontrei um lugar onde eu podia imaginar futuros possíveis, um lugar onde 
a vida podia ser diferente. Essa experiência “vivida” de pensamento crítico, de reflexão e análise se 
tornou um lugar onde eu trabalhava para explicar a mágoa e fazê-la ir embora. Fundamentalmente, 
essa experiência me ensinou que a teoria podia ser um lugar de cura (2017, p. 85).  

 

Quando conheci as ciências sociais, primeiro na escola e depois na universidade, foi um 

pouco essa a sensação que tive, de um lugar de refúgio, cura e imaginação de mundos possíveis. 

Contudo, há muitas formas de se viver e mobilizar as teorias. Se tomamos a metáfora de Talíria para 

pensar a universidade, uma redoma de intelectualismo, podemos pensar que algumas teorias operam 

efeitos, encantam e mobilizam certas práticas dentro da universidade, mas o que acontece quando 

saímos da redoma? O que acontece quando vamos para a escola? No caso de Talíria, o que ela 

percebeu foi que “a gente é só um pequeno parafuso, né? A gente não é nada. A gente, na verdade, é 

só um instrumento mesmo do Estado”. Ao invés de curar, a perspectiva de minha interlocutora traz 

desesperança e fatalismo, uma potência de sofrer com a qual me identifico, mas que não é um estado 

fixo, como mencionei anteriormente.  

Pergunto a Talíria sobre quando ela percebeu o desejo pela docência, ao passo que ela me diz 

que nunca quis ser professora propriamente dita:  

 

[...] o meu desejo sempre foi ser pesquisadora. Então, eu queria muito viver aquela vida acadêmica dos 
sonhos, né? Mas, infelizmente, o Brasil, ele não dá essa possibilidade pra gente, ainda mais na área de 
humanas. E aí, assim, contas, responsabilidade… E aí, acabei indo pra área da educação, porque eu 
não tinha outra opção. Nessa época a gente não tem muita maturidade. Eu não tinha muita maturidade 
pra saber o peso de contas, de aluguel, sabe?  
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A docência para Talíria se tornou um caminho pela “falta de opções”, cortes, afecções 

passivas advindas do peso das responsabilidades econômicas, pagar as contas, e as limitações em 

seguir uma carreira acadêmica. Ainda, Talíria destaca ter tido uma experiência muito solitária e 

violenta no início da sua docência em Mato Grosso, que, a princípio, ocorreu em uma cidade no 

interior do estado:  

 

Mato Grosso, principalmente essas regiões ali do norte, tem uma cultura muito arraigada do sul [do 
Brasil]. Então foi bem intenso, assim, porque eu sofria todo tipo de preconceito que você imaginava na 
escola, simplesmente porque eu não era sulista, né? Eles são bairristas, um monte de coisa. E existe 
uma divisão de classes, uma divisão muito... É um apartheid mesmo, sabe? No interior do Mato 
Grosso ou você é muito rico ou você é muito pobre. E professor não [...]. 

Se você se sentir confortável de falar, que tipo de discriminações você sofreu lá? 

Racial, né? Política, ideológica… [...] Assim, em Goiânia, a pauta do feminismo, do racismo, são coisas 
que são debatidas abertamente, com muita facilidade, não é um tabu. E eu sou professora de humanas, 
sou professora de história. E o meu trabalho sempre cai nessas abordagens. Não adianta, eu não vou 
fugir disso. Então, é… sofria censura mesmo dentro da escola. O que eu poderia ou não falar. E aí, 
assim, eles já me viam como uma pessoa diferente. Já me identificavam como uma pessoa diferente. E 
daí começava assim, eu sofri todo tipo de abuso, de assédio. [...] Até que eu cheguei no coordenador, 
[...] eu falei assim: “Olha, eu estou escutando todo tipo de coisa, eu estou em um estágio probatório, 
estou sofrendo assédio moral, estou sofrendo calúnia, por conta da gestão. Se vocês não pararem eu 
vou abrir um processo administrativo contra vocês”. Aí deu uma sossegada, mas aí eu tava surtada já 
também, aí foi quando eu saí. 

 

De acordo com Talíria, o acolhimento foi algo que passou longe em sua chegada para a 

docência no interior de Mato Grosso. Após esse período conflituoso, ela solicitou afastamento e foi 

para Goiânia para estar próxima de seus familiares e cuidar de sua saúde. Depois de períodos 

afastada, ela pediu transferência para Cuiabá, onde nos conhecemos. Em seus caminhos, ela 

evidencia processos de violência, como racismo e censura, além do conflito entre o desejo de ser 

pesquisadora e a atuação na docência na educação básica por “falta de opções”.  

Esta associação do trabalho docente a necessidade de “pagar as contas”, aparece também na 

história de Lorena: 

 

A docência veio na necessidade. Eu resolvi fazer uma outra graduação depois de formada. Eu comecei 
a fazer Engenharia Cartográfica [...], em 2013. E lá eu precisava de dinheiro pra poder pagar o aluguel, 
pelo menos o aluguel. Na época eu não tinha dinheiro pra pagar todas as contas. E eu conheci um 
pessoal que participava de um cursinho, projeto pelo qual me apaixonei. E no cursinho teve uma 
seletiva para professor, e acabei passando. Aproveitei que eu tinha experiência como formada, não 
tinha experiência docente, e acabei passando. E lá eu conheci pessoas maravilhosas, estudantes, 
também de graduação em sua maioria, e eu aprendi muito com eles. E lá eu percebi que eu poderia 
ganhar minha vida como professora, trabalhando nesse projeto. Então, no início, o projeto era mesmo 
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uma obrigação, por conta do dinheiro, na época era uma bolsa de 400 reais. No final do projeto eu 
estava dividindo minha bolsa e quase assumindo a coordenação do projeto, porque eu comecei me 
identificar de uma tal forma com os alunos e ensinar geografia, e descobri que eu poderia ensinar 
geografia de uma forma diferente, ou um pouco menos maçante, né?  

 

Para Lorena, foi em um período intermediário entre a formação em licenciatura e o início da 

carreira na educação básica, em um projeto de cursinho, que a docência se transformou de uma 

“necessidade” para uma possibilidade de ensinar geografia “de uma forma diferente”. No cursinho, 

ela encontrou algo que Talíria não encontrou na escola do interior de Mato Grosso: um conjunto de 

pessoas “maravilhosas”, bons encontros, afecções ativas. Ainda assim, Lorena não deixa de tecer 

críticas à sua formação em licenciatura e afirma que “o foco do curso era  formar pesquisador, [...] 

minha licenciatura foi quase um bacharelado”. Ela observa que, quando se formou, não tinha uma 

visão crítica sobre isso, porque ela mesma queria ser pesquisadora. Foi somente após a necessidade 

se transformar em desejo pela docente, que passou a refletir de forma mais crítica sobre a sua 

formação.  

Lorena destaca que em sua formação em licenciatura havia um excesso de teoria – mesmo 

em disciplinas específicas da licenciatura – descolada das realidades de escolas públicas:  

 

As disciplinas eram muito teóricas e principalmente pra quem vem de escola pública, né? Eu sou aluna 
oriunda, fruto, da escola de educação básica pública. Isso eu deixo bem claro em todos os espaços que 
eu atuo como professora. E quando você escuta um professor acadêmico teorizando educação, muitas 
vezes vindo de uma escola de uma rede particular ou de uma rede público-privada, enfim, ou de uma 
escola pública, que muitas vezes é de uma cidade pequena, que não tem conflito, né? Uma coisa é você 
ser professor e aluno em uma escola de bairro central, ou numa cidade pequena, que tem uma escola, 
duas escolas, outra coisa é você vir em uma cidade maior, que tem conflito, e estudar numa escola de 
periferia. E era latente nas matérias que tinham esses grupos de diferentes ambientes escolares. Os 
alunos das escolas particulares não entendiam o que se passava, achavam que aquilo que o professor 
falava era o que tinha que ser feito. E o grupo dos alunos que eram oriundos de escola pública, que 
eram bastante, no curso noturno, a gente se olhava e falava assim, “Mano”... Agora vou ser muito 
informal: “Mano, a professora está viajando. Essa aí nunca pisou numa escola que tem tráfico de 
drogas. O cara faz tráfico na janela da sua sala”.  

 

Lorena destaca um excesso de teorização, alocando o debate entre teoria e prática em um 

lugar distinto do indicado anteriormente por Marcos. De maneiras diferentes, tanto Lorena quanto 

Talíria expressam uma inquietude, um incômodo, com uma certa distância entre universidade e 

escola, enquanto Marcos situa esta separação como de saberes distintos. Carlos, por sua vez, 
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coaduna com uma perspectiva mais crítica, e aponta, ainda, para um desinteresse das/os próprias/os 

licenciandas/os:  

 

O curso de matemática, pra ser bem sincero, na universidade, ele foca muito na matemática mais 
avançada. Então, assim, tem as aulas que são voltadas pra pedagogia, mas assim, são mínimas e, 
infelizmente, não sei se ocorreu só comigo, muitos alunos não dão valor nessas áreas. Eu 
particularmente, como eu gostava muito de matemática, então quando era nas aulas, tipo, por exemplo, 
de prática docente ou algo relacionado à docência, eu fazia, mas só, né? Aí eu percebi que quando eu 
vim pra sala de aula, o que eu aprendi de fato mesmo foi com a vivência. Então, eu me lembro no 
primeiro dia de aula do estágio, eu não tinha noção nenhuma de quadro, de nada, de nada, de nada. 
Então, na faculdade, ela me deu um suporte teórico de matemática muito bom, mas na parte 
pedagógica, eu tinha uma certa noção, porque, como eu disse, eu já trabalhava no Kumon desde os 
meus 15 anos. Então, assim, eu já tinha uma certa didática, já sabia ensinar um conteúdo de diferentes 
maneiras e tal. Mas na faculdade, faculdade mesmo, assim, eu não tive igual. 

 

Essa percepção crítica de que a formação em licenciatura não prepara para a prática docente, 

por ter um enfoque mais disciplinar e distante de discussões pedagógicas e práticas escolares, é um 

tema recorrente em pesquisas sobre formação docente em diferentes períodos históricos no Brasil 

(Tanuri, 2000; 2008; Saviani, 2009; 2020; Gatti, 2010; 2014; 2016) e também em outros contextos 

(Tardif, 2014; Nóvoa, 1997; 2019). Autoras/es da educação têm apresentado diferentes propostas e 

caminhos para a superação deste problema. O brasileiro Dermeval Saviani (2009), por exemplo, 

propõe a análise de materiais didáticos – entendidos como articuladores entre forma e conteúdo da 

prática docente – para repensar os currículos dos cursos de pedagogia e licenciaturas. Já o português 

António Nóvoa (2019) aposta na criação de um terceiro lugar institucional de formação, situado 

entre a universidade e a escola e em diálogo com ambas. Sem desconsiderar tais possibilidades, 

recupero uma afirmação de Carlos no trecho acima: “o que eu aprendi de fato mesmo foi com a 

vivência”. 

A ideia de “vivência” parece um bom caminho para desestabilizar noções fixas como teoria e 

prática. O que realizei neste texto até o momento foi justamente tecer vivências por meio da escrita. 

Vivências, histórias e movimentos meus e de algumas/uns companheiras/os de trabalho. Retomarei 

este assunto nas considerações “finais”.  

  

CONSIDERAÇÕES FINAIS  
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O filósofo canadense Brian Massumi (2002) sugere que o corpo é caracterizado por uma 

conexão intrínseca entre movimento e sensação. Um corpo em movimento não coincide com ele 

próprio, mas com a sua própria passagem, sua própria variação. É neste lugar de imanência, 

mudança e movimento que entendo a afirmação de Carlos de que o que ele aprendeu da docência 

foi na “vivência”. Fluxos e encontros que compõem um devir docente. Esta vivência e este devir 

não separam teoria e prática, este seria um movimento a feito a posteriori. Neste sentido, em diálogo 

com Henri Bergson, Massumi entende que formas de mensurar e classificar o movimento ocorrem 

retrospectivamente, como uma objetificação de um fluxo, de uma passagem e sua abertura para a 

variação. Um exemplo seria a separação entre natureza e cultura, de modo que o autor propõe 

pensar a partir de um “continuum-natureza-cultura”. Para ele, natureza e cultura se retroalimentam 

de modo que: 

 

Operações lógicas prolongam e convertem forças já presentes na natureza, e essas forças – ou a 
própria natureza – se desviam em operações culturais, normativamente reguladas (governadas) pela 
conversão lógica. Natureza e cultura estão em movimento mútuo um no outro e através do outro. Seu 
continuum é uma unidade dinâmica de variação recíproca (Massumi, p. 11, tradução minha).  

 

Poderíamos pensar em um “continuum-prática-teoria”? A separação do mundo entre teoria e 

prática pode ser entendida como um enquadramento retrospectivo que fixa e para o movimento 

imanente de aprendizado e produção de conhecimento. De maneira simples, podemos pensar que 

prática e teoria se retroalimentam. A prática não é uma aplicação da teoria e a teoria não é uma 

sistematização da prática. Elas alteram-se mutuamente por meio, por exemplo, da pesquisa e da 

docência.  

Nesse sentido, proponho pensar o exercício de escrita deste texto situado em um 

continuum-prática-teoria, no qual vivências se entrelaçam para compor uma etnografia docente: 

teoria e prática ao mesmo tempo. Nota-se, nessas linhas, algumas composições coletivas de desejos, 

nas quais encontros com familiares, educadoras/es, livros, mapas, uma história em quadrinho, entre 

outros, potencializam um movimento rumo ao ensino superior. Esses movimentos, contudo, não 

operam em uma linearidade até a docência. Corpos são afetados de distintas maneiras, de modo que 

ora o desejo pela docência se potencializa, ora diminui, compondo um panorama de variações 

contínuas que aparecem de distintas maneiras em meus caminhos e nos de minhas/meus 

companheiras/os de trabalho. Destaco a importância da coletividade e dos bons encontros, seja na 

19 

SciELO Preprints - Este documento é um preprint e sua situação atual está disponível em: https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.13361



formação em licenciatura, seja na prática profissional, como condição para a emergência de afetos 

que nos tornam docentes.  
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