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Conhecimento legitimado e informacao
na composicao de subjetividades distintas de
professoras do Ensino Fundamental

Andréa Moura de Souza Aguiar” e Leila de Alvarenga Mafra”

Resumo: O presente artigo discute resultados parciais de uma pesquisa qualitativa realizada
com professoras do ensino fundamental da rede municipal de Belo Horizonte, entre os
anos de 2000 e 2001. Dentre os casos estudados destacamos dois deles, pelas indmeras
semelhangas que os reinem, mas também pelas discrepincias que os distinguem. As
narrativas apresentadas pelas duas docentes foram obtidas a partir de entrevistas semi-
estruturadas realizadas na escola municipal onde trabalham. De mesma origem social, cor
¢ idade, essas professoras apresentam disposigoes distintas referentes 3 prépria formagio
cultural, adquiridas em suas interagoes com os valores familiares ¢ com os universos escolar
¢ profissional. Tais disposi¢des vao se traduzir em percepsoes ¢ usos diferenciados dos
meios de informagao. A valorizagio e o investimento precoce em capital cultural aparecem
como definidores de habitus diversos acerca do conhecimento legitimado ¢ explicam
diferengas nas trajetérias educacionais dessas professoras e nas estratégias culturais adotadas.

Palavras-chave: Conhecimento legitimado, informagio, subjetividades de professores.

Abstract: This study is based on partial results of a qualitative research carried our with
primary school teachers in a public municipal school in Belo Horizonte, M.G.,Brazil, The
dara analysis is based especially on two particular cases, chosen on account of similar
features they shared, bur also due to discrepancies that distinguish them. The teachers’
narratives have been obtained from semi-structured interviews, held in the public school
where they work. The teachers have the same social origin, age and race, but experience
distinct dispositions in relation to their own cultural knowledge. These dispositions have
been formed from their contact with family valuesand school and professional environments.
They explain the two teachers differences in perception and strategies in using media
information. Early valorization and investments in cultural capital reveal the definition of
different habits toward legitimated knowledge, also explaining differences in these reachers’
educational trajectories and adopted cultural strategies.
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Este artigo descreve e analisa as percepgdes, estratégias e investimentos que
definem as disposi¢oes' de professoras do ensino fundamental diante de sua forma-
¢ao cultural. Os sujeitos analisados sao duas professoras da rede publica, de mesma
idade e cor e de origem social semelhante. O olhar voltado para as orientagoes
familiares acerca da relagio com o conhecimento e para as estratégias e investimentos
das familias e das préprias docentes nessa direcio mostra-se revelador. O estudo
aponta que caracteristicas socioculturais semelhantes nao resultam, para os casos
estudados, em disposigdes homogéneas das professoras acerca do conhecimento.

A intengdo deste trabalho ¢é trazer contribuigdes para o debate atual sobre a
formagdo do professor, no que tange s expectativas em termos de cultura e auto-
nomia desse profissional diante das exigéncias sociais configuradas.

Os dltimos anos tém sido cendrio de renovagbes tecnoldgicas incessantes, que
impdem aos individuos novas maneiras de interagir com o conhecimento e as
informagdes e, nesse sentido, os atores educacionais — institui¢des, professores e
alunos — sdo alvo de infinddveis discussoes, avaliagdes e propostas. A adaptagio a
modelos e padroes emergentes que desenham os limites entre inclusio e exclusio
social ¢ o objetivo final.

No tocante i formacio do professor, medidas oficiais em andamento esperam
desse profissional maior autonomia de agdo diante dos conhecimentos e informa-
¢oes disponiveis e uma atitude de formagdo permanente, como condigoes para
assumir o lugar de guia de seus alunos:

Numa cultura que cresce em redes de conhecimento ¢ em
relagdes de escala global, numa midia em que verdades ¢
mentiras se encontram justapostas, o discernimento de co-
nhecimentos e valores nio prescinde do mestre, um mestre
distinto, afeito também a uma nova cultura, a fim de desfa-
zer equivocos e ressaltar informagdes pertinentes (BRASIL/

MEC/CNE, 1999).

Muitas vezes, tais expectativas deixam transparecer, no entanto, resquicios ou
mesmo o ressurgimento do ideal tecnicista de formagio, segundo o qual as técni-
cas se sobrepdem, em importincia e atengao, aos sujeitos que as utilizam. Termos
em desuso reaparecem nas propostas governamentais e sio reincorporados pela
midia, o que faz pensar no retorno de modelos considerados ultrapassados. A
proposta do Proinfo e sua divulgagio pela midia ilustram o fenomeno:

E, portanto, vital para a sociedade brasileira que a maioria
dos individuos saiba operar com as novas tecnologias da in-

I, O termo “disposiches” é adotado, neste caso, no sentido atribuido a ele por Bourdieu e esta
relacionado ao conceito de habitus, que serd apresentado e discutido adiante, na pagina 4.
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formagio e valer-se destas para resolver problemas, tomar
iniciativas e se comunicar. Uma boa forma de se conseguir isto
é usar o computador como prétese da inteligéneia e ferramenta
de investigagio, comunicagio, construgio, representagio,
verificagao, anilise, divulgagio e produgio do conhecimen-
to. E o locus ideal para deflagrar um processo dessa natureza
¢ o sistema educacional (PROINFO, BRASIL/ MEC/ SEED/
522/1997, grifo nosso).

Revolugio na educagio

Levar compurador a escola ¢ muito diferente de prové-la de
um equipamento a mais. E aderir A revolugio pedagdgica
que a informdtica estd oferecendo. Por isso, a iniciativa do
governo ora langada faz referéncia direta i educagio, e nio 2
escola: chama-se Programa Nacional de Informdtica na Edu-
cagio (Proinfo). Articulada com a educagio a distincia (via
parabdlicas, televisores e videos), essa revolugio deve comecar
por uma reciclagem macica dos docentes. Homogeneizando sua
Jformagao bdsica ¢ recuperando-a da marginalizagao a que foi
relegada pelas universidades. Como também reduzindo as
diferencas regionais nos quadros, de tanta repercussio sobre
o rendimento dos alunos. Entende-se af a prioridade ao trei-
namento de 25 mil professores ¢ 2 implantagio de cem nu-
cleos de tecnologia educacional... (Revolugio na Educagio,
Jornal O Globe, Rio de Janeiro, 12 de abril de 1997, grifo

nosso).

As pesquisas na drea educacional apontam, por sua vez, para uma outra dire-
¢a0. Ao ideal tecnicista de formagdo, tanto do professor como do aluno, ampla-
mente criticado nos anos 80, seguiram-se estudos que indicavam a necessidade de
uma formagdo politica e critica do profissional docente (ARAUJO; PAIVA, 1999).
Também nesse caso as limitagoes fizeram-se presentes. Segundo Gongalves (1996),
as propostas de formagao docente eram pautadas em categorias tedricas totalizantes
da sociedade industrial, principalmente a categoria “trabalho”:

Alids, diga-se de antemio que a categoria “trabalho” ocupa o
centro de intimeras propostas de formagio docente (...). O
certo € que a centralidade dessa categoria paralisa o fluxo de
renovagio teodrica. E ainda, reduzindo os atores a sua tinica
condigio de classe, ela elimina as possibilidades de se desco-
brir a formagio de novas subjetividades (GONCALVES,
1996, p. 54).

S6é mais recentemente, ainda de acordo com o autor, as subjetividades desses
profissionais passam a figurar como foco de andlise nas pesquisas educacionais.
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Também Bueno (2002) chama a atengio para o retorno recente das pesquisas na
drea a énfase sobre a pessoa do professor, fenémeno que traria a subjetividade
como eixo aglutinador das argumentacdes e questdes discutidas. Aratjo e Paiva
(1999) destacam, nessa linha, os trabalhos de Moita (1995), Huberman (1995) e
Névoa (19955 1995a), em que a formagio do professor “... passa a ser analisada
como um processo pessoal e singular. Formar confunde-se com formar-se, numa
interagao entre identidade pessoal e identidade profissional” Aratjo e Paiva (1999).

“Reciclar” professores ou “homogeneizar” sua formagio bdsica parece, portan-
to, um objetivo colocado na contramio do olhar atento das pesquisas atuais. Estas
consideram os docentes como dotados de subjerividades diversas, que vio influ-
enciar de maneira decisiva a relagao que estabelecem com a cultura, o conheci-
mento, a informagio e, conseqiientemente, com a prépria pratica e formagio.

Este artigo pretende langar luz sobre essas subjetividades, situando-as em meio
as condigdes objetivas em que foram forjadas e ressaltando, assim, a importincia
de se conhecer um pouco mais das particularidades que envolvem a relagao do
professor com o conhecimento. Se o momento atual exige transformagoes nessa
relagio, entende-se que é necessdrio investigar como esta se configura para os
professores, de modo a buscar, entdo, as intersegoes entre formagio, profissao
docente e reconhecimento, valorizagdo, investimento em capital cultural. Discu-
te-se o quanto podem ser diferentes, em termos de relagaio com o conhecimento,
as subjetividades de professoras que, além da profissao, acumulam tantas caracte-
risticas comuns. Parte-se do pressuposto de que a relagio dos sujeitos aqui estuda-
dos com o conhecimento e a informagio foi e ainda é construida ao longo de suas
experiéncias, trajetdrias e interagoes sociais. Adota-se, portanto, a perspectiva pro-
cessual e histérica na andlise dessa relagio, o que se torna possivel a partir do
conceito de habitus proposto por Bourdieu. Segundo esse autor, o habitus é um
sistema de disposigoes durdveis e transponiveis que dizem respeito a maneiras de
interpretar, avaliar e perceber o mundo (BOURDIEU, 1992). Considerado nao
trivial e controverso, o conceito ¢ assim esclarecido por Corcuft:

Disposigoes, isto ¢, inclinagoes a perceber, sentir, fazer ¢ pen-
sar de uma certa maneira interiorizadas ¢ incorporadas, ge-
ralmente de maneira inconsciente para cada individuo, de-
correntes de suas condigdes objetivas de existéncia e de sua
trajetdria social. Durdveis, pois se estas disposigoes podem
se modificar no curso de nossas experiéncias, elas sio, no
entanto, fortemente enraizadas em nds, ¢ tendem, por isso,
a resistir A mudanga, marcando assim uma certa continuida-
de na vida da pessoa. Transponiveis, pois disposigoes adqui-
ridas ao longo de certas experiéncias (familiares, por exem-
plo) tém efeito sobre outras esferas de experiéncias
(profissionais, por exemplo), ¢ o primeiro clemento de uni-
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dade da pessoa. Enfim sistema, pois essas disposigoes ten-
dem a ser unificadas entre si. (CORCUFF 2001, p. 43).

A interpretacio do habitus como um devir, um sistema aberto em confronto
permanente com a estrutura objetiva de chances e, portanto, “incessantemente
modificado” por estas (BOURDIEU, 1992, p.100), ndo ¢é tranqiiilamente aceita.
Uma polémica particular gira em torno da importincia que Bourdieu teria ou nao
atribuido a influéncia familiar nas disposi¢oes adquiridas pelos sujeitos acerca do
capital cultural. Charlot e Rochex (1996), em um artigo sobre as inter-relagoes
entre familia e escola, criticam algumas nogées e conceitos do autor. Baseando-se
em apenas uma obra de Bourdieu (1975), A reprodugio, realizada em co-autoria
com Passeron, alegam que as atividades familiares, nesse estudo, nio foram obser-
vadas ou mesmo interrogadas, mas deduzidas. A familia estaria sendo reduzida e
associada a classe de pertencimento, e o capital familiar, transferido automatica-
mente para cada sujeito. Os autores denunciam, entdo, que a teoria de Bourdieu
desconsideraria as atividades especificas da familia e do préprio sujeito, que incidem
de maneira decisiva na aquisi¢ao e manutencio do capital “pessoal” de cada agen-
te. Para Charlot e Rochex, a nogio de “capital” de Bourdieu ocultaria a questio da
atividade familiar, escolar e pessoal. Seguindo esse raciocinio, o habitus dos sujei-
tos derivaria das caracteristicas gerais de um meio familiar e a heranga
intergeracional, de um zransfert de habitus.

A teoria do habitus negligencia ou subestima o fato de que
os contextos familiares nos quais a crianga cresceu estio lon-
ge de ser coerentes, o que torna muito aleatéria a dedugio de
um habitus a partir das caracterfsticas gerais de um meio

familiar. (CHARLOT; ROCHEX, 1996, p. 139)*

Bourdieu tentou, em vdrios momentos de sua obra mais recente, esclarecer e se
afastar do cardter determinista que, segundo ele, foi atribuido erroneamente a seu
conceito de habitus. Boa parte de seus trabalhos buscou demonstrar e caracterizar
uma relagio observdvel entre espago e posigdes sociais e, portanto, chamar a aten-
¢30 para uma correspondéncia entre condigdes de classe e condigbes sociais, que
obviamente 56 poderia ser pensada numa perspectiva macroestrutural, com enfoque
nas trajetérias mais provdvels ou tipicas de cada camada social, assim como nas
formas de transmissdo e aquisigio mais comuns e, logo, mais facilmente observdveis,
de capitais e disposigdes. E o préprio autor que explica em seu estudo A Distingdo:

Afirmar que os membros de uma classe que inicialmente
dispoem de um determinado capital econémico e cultural

2. Tradugio nossa.
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sa0 destinados, com uma probabilidade determinada, a uma
trajetdria escolar e social que os levard a uma determinada
posicio significa, em efeito, que uma fragao da classe (que
nesse sistema explicativo nio pode vir determinada a priori)
¢ destinada a desviar-se em relagao i trajetéria mais freqiien-
te na classe no seu conjunto... (BOURDIEU, 1983, p. 114).

Reconhecendo a existéncia de trajetérias diferentes daquelas mais provdveis e,
apesar de nio se dedicar a elas, o autor ndo deixa de recordar que

individuos provenientes da mesma classe social ou da mes-
ma familia, submeridos portanto is mesmas inculcaces
morais, religiosas ou politicas, apresentam inclinagoes a po-
sigoes divergentes no espago social, resultantes de suas dife-
rentes relagdes com o mundo social, produzidas por trajets-

rias individuais diferentes... (BOURDIEU, 1983, p. 115).

Em certo sentido, este trabalho contradiz tanto a idéia do habitus como transfert,
como a negagao da atividade familiar como fundamental na constituigio das dis-
posi¢oes dos agentes, vista como conseqiiéncia imediata da nogdo. Tomando como
referéncia o conceito de habitus proposto por Bourdieu e a perspectiva processual
e histérica que o autor lhe atribui, pdde-se analisar e ressaltar a relevincia das
orientagbes e valores familiares para a constituigio das disposi¢des das docentes
aqui tratadas em relagio ao conhecimento, assim como das condicdes objetivas
que se lhes fizeram presentes para a composigdo de suas subjetividades.

Dois sujeitos distintos em meio a tantas coincidéncias

Serao aqui abordados resultados parciais de uma pesquisa de cardrer qualitati-
vo realizada com professoras do ensino publico fundamental de uma mesma esco-
la da rede municipal de Belo Horizonte, nos anos 2000 e 2001. A pesquisa inves-
tigou a narrativa produzida pelas docentes a partir de entrevistas semi-estruturadas,
procurando detalhar aspectos das disposi¢oes das professoras acerca de conheci-
mento ¢ informacao, disposi¢bes adquiridas e ainda a se constituir. As entrevistas
foram organizadas de modo a explorar avaliagdes, percep¢des e valores no discurso
das professoras, que se associavam a suas interagdes com os ambientes familiar,
escolar e profissional e também com as fontes de informagdo. O roteiro de entre-
vista foi elaborado, entdo, de forma a suscitar, no discurso das professoras, sua
percepgao acerca dos valores constitutivos das orientacées de suas familias em
relagdo ao conhecimento, nio s6 escolar, e & formacio cultural dos filhos. Além
disso, buscou-se identificar as modalidades de estratégias de agdo e de investimen-
tos cotidianos em conhecimento, referidas nas narrativas, tanto no perfodo da
infancia e dos anos iniciais de escolarizago, quanto naquele em que, mais afasta-
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das da influéncia familiar, adotaram caminhos préprios de atuagio nesse sentido.
Seguindo a sugestao de Demaziere e Dubar (2000, p. 92), as professoras foram
informadas, com alguns dias de antecedéncia, do tema bdsico das entrevistas: seus
percursos escolares e profissionais, aspectos que considerassem relevantes destacar
das orientagdes familiares a respeito de sua formagio. Para aqueles autores, o obje-
tivo de entrevistas biogrificas nio é fazer com que os narradores contem suas
vidas, mas que exponham, de modo convincente, o sentido que atribuem a seus
percursos. A intengido era motivar entre as professoras, anteriormente a interven-
¢io da entrevista, reflexdes que lhes propiciassem essa busca de sentido de suas
trajetorias de formagdo, a partir das préprias avaliagdes e indagagoes. Ao longo das
conversas com as docentes, observou-se o quanto tal procedimento foi positivo e
frutuoso, pois tiveram tempo de refletir sobre seus caminhos, trazendo colocagoes
que consideravam importantes para a entrevista. Uma delas, por exemplo, carac-
terizou a atitude da mie diante da educagio das filhas:

... talvez para vocé seja interessante, uma coisa que ela (a mae)
sempre colocava é que nés tinhamos que saber desde conser-
tar ferro elétrico até tocar uma sinfonia” (Elisa, grifo nosso).

As entrevistas tiveram duragio média de oitenta minutos, complementadas,
posteriomente A sua transcrigdo, por encontros mais curtos — com duragao mé-
dia de dez a quinze minutos —, que trataram de um tema ou outro nio devida-
mente explorado. Dentre os sujeitos estudados, tomam-se os casos especificos de
duas docentes, Elisa e Flora, pelas semelhancas que apresentam. Apesar de tantas
coincidéncias, diferencas sutis definem subjetividades diversas e uma relagao par-
ticular de cada professora com o conhecimento, e em particular, com aquele legi-
timado socialmente.

Entre as similaridades percebidas, sio professoras de origem social nas cama-
das populares, ambas negras, de idade muito préxima, uma com 48 anos, a época,
e outra com 49. Distinguem-se das outras docentes estudadas pela relagio regular
estabelecida com o conhecimento e com as informagbes que valorizam para a
prépria formagao, movidas por uma permanente necessidade de atualizagio. Para
essas docentes, formar-se confunde-se com informar-se. Ambas possuem grau
universitdrio: Elisa é pedagoga e Flora é formada em Letras.

A origem social

Elisa e Flora originam-se das camadas populares. O pai de Elisa era serralheiro
e a mae trabalhava como banqueteira, enquanto o pai de Flora era carpinteiro e a
mie, auxiliar de enfermagem. As duas fazem referéncias a uma situagio financeira
bastante limitada durante a infincia:
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Olha, minha mie era extremamente... era uma pessoa po-
bre... (Elisa)

Pra vocé ter uma idéia, quando a gente era crianga (...) a
gente ganhava uma roupa nova por ano e um saparto, ¢ (...) o
uniforme da escola, né? Entdo assim... a alimentagio tam-
bém era... nés nunca passamos fome, mas era assim... era
uma coisa bem... é... simples né, era o... o essencial. (Flora)

Tal origem ndo suscita, entretanto, estratégias e expectativas comuns das fami-
lias no que diz respeito a relagio com a escola, com o conhecimento escolar e o
capital cultural. Uma andlise fina dos valores familiares e dos investimentos que os
pais privilegiaram para os filhos fornece pistas de diferentes disposigbes referentes
ao capital cultural. Essa conclusio corrobora estudos recentes sobre a influéncia
da familia nas trajetérias escolares ou profissionais dos sujeitos, que alertam paraa
necessidade de se considerar a importincia da interferéncia de outros fatores, além
da origem social familiar, nos destinos escolares dos agentes (ZAGO, 2000; VIANA,
2000).

Além da cor e da origem social comuns, essas professoras pertencem a familias
que viam na escola o caminho fundamental para uma possivel ascensao social. A
formagao escolar destinavam-se cuidados especiais que indicam o reconhecimen-
to dessa etapa como essencial e particular, alvo de investimentos especificos, dig-
na, Portanto, de inthCSSC:

A preocupagio da minha familia foi sempre dar uma forma-
¢ao muito boa pras filhas porque isso era a tinica forma para
que a gente pudesse estar melhorando de vida, ascendendo
socialmente, ¢ através do estudo, do estudo ¢ do trabalho, a
gente poderia ter acesso ao trabalho se realmente tivesse um

estudo (Elisa).

O tom da minha criagio, da orientagio que meu pai sempre
deu, minha mie, sempre deram pra todos nés era de que a
gente precisava estudar. Estudar |4 em casa era a coisa mais
importante, pra todos, todo mundo rinha que estudar, sabe,
era um incentivo assim didrio, cotidiano, ¢ nio tinha outra
coisa, vocé podia ficar com fome, mas estudar vocé nio po-
dia deixar de estudar, sabe, entio essa foi uma coisa que
norteou muito a nossa vida, tanto a minha como a dos meus
irmios, muito forte isso (Flora).

Trata-se, entdo, de duas professoras nascidas em uma mesma época, de mesma
cor e origem social e cujas familias viam na escola um alvo de investimento. Dian-
te de tantos dados comuns, poder-se-ia pensar que ambas estabeleceram e estabe-
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lecem com a escola e com o capital cultural uma relagio semelhante. Nio se pode
afirmar o contrdrio. A trajetéria de formagio escolar e profissional dessas docentes
acusa o reconhecimento e investimentos regulares em capital cultural. O olhar
mais cuidadoso revela, no entanro, diferengas, ainda que sutis, em seus habitus,
que contribuem para melhor compreender a confluéncia de aspectos que com-
poem e instituem as disposi¢des dos sujeitos, em relagio ao conhecimento, para a
prépria formagao.

Os investimentos privilegiados

As trajetérias de formagio escolar e profissional dos pais acusam jd uma distin-
Gio quanto i influéncia do capital cultural. Tais percursos nio partem de qualquer
actimulo desse capital, mas demonstram sua progressiva valorizagio a partir das
exigéncias impostas pelas condi¢oes de trabalho dos pais de Flora. Aqui comegam
as diferengas.

Uma ascensao social é detectada na trajetéria escolar e profissional da mae de
Elisa, porém mais relacionada ao capital social do que ao capital cultural, ao que
tudo indica. Inicialmente empregada doméstica, e com nivel de escolaridade res-
trito ao primeiro grau, ela passa mais tarde a banqueteira, trabalhando e cozinhan-
do para pessoas influentes: “A minha mde, ela era uma grande banqueteira da
época, entio ela fazia banquete pras grandes personalidades daqui de BH” (Elisa).

Por outro lado, os percursos dos pais de Flora sao marcados pelo reconheci-
mento e investimento em capital cultural, sempre relacionados as exigéncias dos
meios profissionais em que atuavam. A escolaridade do pai resumiu-se as trés
séries iniciais do ensino fundamental, mas sua carreira sindical parece ter cxigidu
dele investimentos culturais, independentemente da formagio escolar. No caso da
mie, a escolaridade se estende, mais tarde, das quatro primeiras séries a conclusdo
do nivel médio.

Meu pai era carpinteiro, trabalhava na SN, (...) na época
tinha bonde (...). Ele era lider sindical também, ele traba-
lhou no sindicato, foi presidente, secretdrio, tesoureire do
sindicato dos trabalhadores de transporte coletivo. Ai depois
acabaram os bondes (...) e como ele tinha experiéncia como
lider sindical, ele comegou a dar assessoria sindical pra fede-
ragoes, pra sindicatos, né, entio ele terminou a carreira pro-
fissional dele na Feraemg, que ¢ a Federagio dos Trabalha-
dores Rurais de Minas.

E, meu pai lia muito. Apesar dele ter feito s6 até a 3* série,
mas ele era uma pessoa que lia jornal todos os dias, lia revis-
tas ¢ livros. Ele adorava ler, sabe, ele tinha uma cultura geral
muito grande, muito boa. (...)
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A minha mie, ela tinha estudado s6 até a 4* série, porque a
familia dela era muito pobre, nio tinha condigio de pagar
escola. (...) Ela s6 fez os quatro anos iniciais ¢ parou. E fez
um curso (...) de enfermagem na Cruz Vermelha. Naquela
época o curso era vilido, mas depois as coisas foram mudan-
CIO, CICS CUmﬁgﬂl‘ﬂm a cxigir qUC f_’I}l riVCSSC um Ccurso reco-
nhecido. Af ela fez, sabe, ela jd era assim bem velha, ela devia
ter uns 55 anos (...}, terminou o gindsio, fez de 5* a 8* e
depois fez o ensino médio também. Af, ela trabalhava no
INPS, entio dentro do INPS ela conseguiu chegar a técnico
de enfermagem.

“Investimento” é uma nogdo particular na obra de Bourdieu. Para o autor, o
investimento € a propensdo a agir, que nasce da relagiao entre um campo e um
sistema de disposi¢bes ajustadas para aquele campo (BOURDIEU, 1992). O in-
vestimento pressupoe, portanto, um sentido do jogo, do que estd em jogo, e uma
atitude e uma inclinagio a participar do jogo, ambas socialmente construidas.
Investir em um jogo, para o autor, significa estar interessado nesse jogo, preso por
ele; conhecer suas regras, as apostas em questio; investir nelas e disputar posigdes.
Para melhor compreensio dessa idéia, o autor a compara ao seu oposto — o
desinteresse ou a indiferenca. Ser indiferente a um jogo social especifico e, portan-
to, nio investir nele ¢ ndo reconhecer que ele exista, que esse jogo inclua regras,
apostas, capitais. E ndo distinguir entre as diferentes apostas em jogo.

“Estratégia” € outra nogdo importante utilizada pelo autor e que, relacionan-
do-se aquela de investimento, consiste em “linhas de agao objetivamente orienta-
das, que os agentes sociais constroem continuamente na prdtica, e que se definem
no encontro entre o Aabitus e uma conjuntura particular do campo” (BOURDIEU,
1992, p. 96).

Tanto a nogdo de investimento, como aquela de estratégia, em Bourdieu, se
afastam da idéia de existéncia de um interesse universal, pensado pela teoria da
agio prética, porque aparecem circunscritas A relagio entre um habitus e um cam-
po especifico, ou entre um habitus e uma exigéncia particular de um campo. Nes-
se sentido, o interesse, os investimentos e as estratégias resultantes dessa relagio
serlam conseqiiéncias nio de cdlculos elaborados pelos agentes de maneira consci-
ente, premeditada ou planejada, visando a um objetivo preciso, mas da familiari-
dade dos habitus de tais sujeitos com as exigéncias especificas de determinados
campos.

Nas estratégias dos pais das duas docentes, referentes A formagao das filhas,
investimentos especificos acusam o reconhecimento, em cada caso particular, de
capitais, alvos que em suas préprias trajetérias tinham sido representativos e, por-
tanto, objeto de interesse e cuidados especiais. As formas de conhecimento reco-
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nheciveis pela mie de Elisa e por ela privilegiadas na formacio das filhas, tém
estreita relagio com seu proprio percurso. As relagdes sociais, a independéncia, o
modo de apresentar-se e receber, saberes que conseguia identificar como funda-
mentais em sua trajetéria, eram, conseqiientemente, priorizados na educagao das

filhas.

Uma coisa que ela sempre colocava é que nds tinhamos que
saber desde consertar ferro elétrico até tocar uma sinfonia.
Entdo todas nés aprendemos a bordar, todas nés aprende-
MOS a costurar, nem que seja uUmas com as outras, mas nos
aprendemos, nés tinhamos aula de musica, entio todas nds
aprendemos a tocar acordeom, tocar escaleta, entdo ela fazia
qucstﬁﬂ dil nossa fﬂrlnﬂﬁ;i(h P()rquc n:lql.le]a épﬂcﬂ tiﬂhﬂ
muito essas coisas, a moga prendada. Entio as prendas da
minha mie nio ficavam s6 nas prendas domésticas nio (...);
além das prendas domésticas nés tinhamos que saber todas
as outras coisas, entdo a gente tinha que saber receber, do men-
digo ao rei, entio todas nds sabemos cozinhar muito bem,
todas nés sabemos receber, porque ¢la incentivou que a gen-
te aprendesse alguma coisa pra poder estar se aprimorando
na maneira de receber as pessoas, na maneira, sabe, tipos de
comida, virios tipos... era uma formagio que ela achava essen-
cial (Elisa, grifo nosso).

Também no caso de Flora, evidencia-se a consonincia entre familiaridade do
habitus dos pais com saberes e conhecimentos que para eles préprios tinham sido
alvos rentdveis e que reconhecem e privilegiam na formagio dos filhos. O capital
cultural apresenta-se, no caso, como objeto de estratégias especificas de investi-
mento regular, de forma também descolada da agdo escolar. A valorizagao desses
saberes pelo pai de Flora se traduz em estratégias que se aproximam daquelas das
familias pertencentes as camadas médias, no tocante ao capital cultural (NO-
GUEIRA, 1995). Providenciar aulas particulares para os filhos, apesar de toda a
dificuldade financeira, assim como incentivar o hdbito da leitura, levando para
casa obras consagradas da literatura, sio agdes pontuais que revelam a persecugio
de alvos especificos.

A partir do momento que eu consegui ler (...) af ele levou
pra nossa casa a colegio do Monteiro Lobaro, infantil, af eu
comecei a ler...

E, ele incentivava sim, ele lia, sabe, domingo entdo era o dia
da leitura, né, cle levantava cedinho, ia comprar jornal, com-
prava vdrios jornais ¢ dava a gente os cadernos, sabe?
Quando a gente perdia média eles se preocupavam, sempre
arranjavam professor particular pra ajudar. Na minha infin-
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cia eu nio fui ao cinema nenhuma vez. Nio tinha condicio.
Meu pai falava que nio tinha dinheiro. (...) Nés nio tinha-
mos televisdo (...). Nosso lazer era assim muito restrito. Af
ele levou pra nossa casa a colegao do Monteiro Lobato, in-
fantil, af eu comecei a ler... Eram livros do Machado de As-
sis, cle tinha uma cole¢io também (Flora).]

A sutil diferenca entre valores e alvos de investimentos privilegiados pelas fa-
milias, ao pensar a formagio das filhas, revela-se na relagio dessas professoras com
a escola, o conhecimento escolar e a formagio geral. Mais “familiarizada” com o
capital cultural, com préticas de investimento relacionadas ao conhecimento e
com disposigGes ajustdveis ao reconhecimento e conseqiiente investimento nesses
alvos, Flora estabelece uma relagio mais “natural” e espontinea com a escola, o
conhecimento escolar e a prépria formagio. Duas referéncias das professoras aqui
estudadas expoem de modo mais claro essa distingio: exatamente as disposicoes
relativas ao reconhecimento e investimento em capital cultural vio estabelecer
rumos diferentes a seus habitus diante do conhecimento legitimado com a entrada
no curso Normal, no caso de Elisa, € na universidade, no caso de Flora.

Um “choque cultural”

Elisa acusa uma mudanga de atitude diante da escola e do conhecimento esco-
lar que qualifica como “choque cultural”. Por decisdao da mie, ingressa numa esco-
la de magistério conceituada na época e de nivel social nio equivalente ao seu:

E depois do gindsio eu passei para o... na época chamava

Colégio S. P, onde eu fiz 0 meu curso Normal. Era um colé-
g

gio de freiras, muiro bem conceituado na época, onde se

fazia uma das escolas normais assim, melhores da época em

que eu estudei, 1970... (Elisa).

Apesar da condigio financeira limitada, a estratégia de investimento em uma
escola conceituada fazia parte, no caso, das aspiragoes da mie ao éxito social da
filha. Numa pesquisa realizada na Franga, citada por Nogueira (1998), Francois
Heran destaca a necessidade de se considerar, no estudo da escolha do estabeleci-
mento de ensino pelas familias, o sistema de valores dos pais. Segundo o autor, ¢
importante que tais estudos ndo reduzam as escolhas dos pais a uma relacio meca-
nica com a classe social de pertencimento e levem em conta outros fatores que
podem influenciar as opcoes, entre eles a “aspiragio ao éxito escolar e social”. Essa
aspiragio decorre, no caso aqui tratado, do entrelacamento de fatores, entre os
quais etnia e ascensio social, que atuam na composigio das expectativas, por parte
da mae, de um futuro para as filhas diverso do seu. Seu intento era romper o ciclo
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comum de possibilidades profissionais que se apresentavam a mulheres negras —
trago detectado e discutido por Gomes (1994) em um trabalho sobre a trajetéria
escolar de professoras negras. O magistério aparece para a mie de Elisa como
garantia de status social e ¢ nessa diregio que se insere sua estratégia de escolha e
investimento em determinado tipo de instituigio escolar que assegurasse o mdxi-
mo de chance de sucesso a filha.

Mas, para Elisa, aquele momento € de estranhamento. Ela se percebe excluida
e em desvantagem. Para atuar num meio de “herdeiras” em termos de capital
cultural e social, modifica sua postura diante da escola, esforgando-se a0 mdximo
para recuperar o que denomina “defasagem”, sensagio que, no entanto, nunca a
abandonou. A entrada em um universo que nao era o seu possibilitou-lhe, por um
lado, identificar-se mais intensamente com a prépria origem (tema também dis-
cutido em Gomes, 1994) e, por outro, definir uma atitude ativa frente ao conhe-
cimento escolar, de maior investimento pessoal e dedicagao, na tentativa de supe-
rar a diferenga:

Af, quando foi no Normal (curso de magistério) as coisas
modificaram. Af eu tive que pegar firme mesmo. Porque cu
vinha de uma escola publica (...) ¢ a escola pra onde eu fui
era uma escola elitizada. Entao era uma escola particular, em
que as menininhas tinham comegado desde o pré até o...
faziam |4 até se formar e tinha jd aquele caminho percorrido,
jd estava dentro da estrutura da escola. E eu cheguei 14 no
normal, entdo eu estava fora dos padraes exigidos pela esco-
la. Entdo eu tive que batalhar muito, mas muito mesmo, pra
poder correr atrds, pra poder conseguir, pra cu ficar no nivel
das meninas que eram as meninas que tinham comegado
desde o inicio. Eu tive que correr atrds mesmo pra poder
tirar uma defasagem que eu sentia, igual quando vocé estd
correndo uma corrida, vocé estd vendo um montio de gente
na sua frente, vocé quer também chegar, entao vocé tem que
acelerar o seu passo para que pelo menos vocé possa compe-
tir, estar com aquele grupo que estd na frente. Entdo eu tive
que correr atrds, de estudar mais, de fazer, assim, o mdximo
possivel pra poder pelo menos equiparar ao grupo que eu
estava. Entio, nesse tempo eu fui obrigada a estudar mesmo.
Pegar livro, passar horas I3 estudando, refazendo, correndo
atrds do que estava defasado na minha questao.

Ao contrastar o ambiente escolar do qual fazia parte com aquele no qual acaba-
va de ingressar, Elisa parece perceber que conhecimentos a que ndo tivera acesso
até entdo eram considerados legitimos e valorizados. Interessante observar sua
descrigio da interagio que estabelece com aquele universo que, inicialmente, lhe
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parece estranho, mas, por outro lado, passivel de reconhecimento. Ela identifica
ali posi¢des e exigéncias especificas em jogo. Investimentos mais sistemdticos em
conhecimento escolar e, mais amplamente, em capital cultural que percebesse nio
possuir passam a fazer parte de sua nova meta: alcangar e tentar acompanhar as
colegas pertencentes aquele ambiente que ndo era o seu. Quando procura esclare-
cer os pontos nodais dessa desvantagem, Elisa faz referéncia a leitura de cldssicos
da literatura — experiéncia que nao tivera, ao contrdrio das colegas —, mas também
a diferenga na “forma de vida”: por sua origem, de familia pobre e negra, via-se
distante daquela realidade.

Entdo ela (a professora no curso Normal) partiu do pressu-
posto de que eu ji teria lido um montio de coisa, que eu jd
conhecia um montio de outras coisas, ¢ que eu tinha sim-
plesmente o hdbito de ler virios cldssicos. Eu lia, lia, lia ¢ eu
nem conseguia ler um vocabuldrio daquele. Aquele vocabu-
lirio ndo era meu. Eu venho de uma familia pobre, de uma
familia negra pobre, ¢ que lutou ¢ conseguiu ascender soci-
almente na escala social (...). Minha trajetéria de vida, até
cultural mesmo, foi completamente diferente daquela me-
nina que tinha todo um suporte cultural, toda uma histéria
de ambiente social, de leitura, de escrita diferente. As meni-
nas tinham uma outra forma de vida, um outro suporte, ¢
foi realmente um choque cultural, sim (Elisa).

Nio obstante seus esforgos, a sensagio de “defasagem” permanece durante todo
o seu percurso de formagdo e ainda persiste atualmente:

Mas, engragado, nio dd pra poder tirar (a defasagem) em
trés anos, nio (referindo-se ao periodo do curso normal).
Esse ¢ um sentimento que eu tenho até hoje, mesmo depois
de ter feito faculdade, terceiro grau, eu acho que eu ainda
nio consegui tirar a defasagem, nio, eu acho que ainda fica,
eu ainda sinto vontade de estudar (Elisa).

Diante das colegas, que reconhecia como herdeiras, e dos conhecimentos que
faziam parte daquele universo, Elisa se sentiu excluida e expropriada de virios
saberes. Tantos esforgos no sentido de reverter essa situagio nio foram suficientes
para modificar seu sentimento de impoténcia numa luta para atingir o inatingi-
vel, sensagdo descrita por Bourdieu:

Todos aqueles que, vendo-se excluidos das condigoes de acesso
ao universal, muitas vezes interiorizaram profundamente a
lei em vigor, constituida (gragas, sobrerudo, 2 agio da esco-
la) como norma universal e portanto geradora de exigéncias

190



Pro-Posicoes, v. 16, n. 2 (47) - maio/ago. 2005

e de falhas, a ponto de se sentirem, s¢ nio privados,
despossufdos, a0 menos em certas ocasides, ou até mutila-
dos e em qualquer modo diminuidos (BOURDIEU, 2001,
p. 91).

O sentimento de desacordo ou mesmo de exclusio nio é observado nas refe-
réncias de Flora a seu contato com a escola. De mesma origem social e cor de
Elisa, Flora nao alude a essa “defasagem”. Pelo contrdrio, sentia-se “mais ou menos
igual a seus colegas” em termos de formagio de nivel médio:

Eu tinha uma formagio mais ou menos igual. E, e eu perce-
bia... eu lembro de um colega que fez o supletivo e passou
no vestibular, entdo eu via a dificuldade dele, ele nio sabia
quase nada, nio sabia escrever, a gente fazia portugués, né,
entio eu ficava assim: né, coitado, né, nio sabe nada de por-
tugués. Eu era boa em portugués, (...) eu sempre gostei, eu
lia muito, desde pequena (...) e desde que eu consegui ler
mesmo, eu lia muito, muito. Ah, eu acho, porque eu tinha
um vocabuldrio muito grande, jd tinha viajado o mundo
inteiro nos livros, tinha um conhecimento, assim, bem am-
plo das coisas (Flora).

Sua seguranga diz respeito ao capital cultural, investimento priorizado por seus
pais desde a infincia e que se mostra rentdvel em termos de reconhecimento do
que estd em jogo no meio escolar, como atuar, dos tipos de conhecimento ali
considerados legitimos, dos alvos, portanto, a perseguir e das estratégias adequa-
das. O ingresso na universidade define, para Flora, uma mudanga de postura. Se
até entdo tinha sido “boa” aluna, mas sem exageros, reconhece o meio universita-
rio como um universo particular, dotado de outros sentidos. Identifica o que ali
estd em jogo_e prepara-se para investir, ou seja, participar:

Na universidade mudou. Ai quem cobrava era eu, eu queria
notas boas, quer dizer, ndo ¢ s6 pela nota, mas eu era tipo
“caxias” mesmo, eu estudava, pesquisava, chegava cedo na
escola ¢ ia pra biblioteca, sabe? Eu achava... eu percebi que
na universidade eu tinha que buscar meu conhecimento,
assim, que ele ndo ia chegar pra mim de mio beijada, entio
eu tinha assim... eu queria ampliar as aulas, as professoras
davam bibliografias, ¢ les falavam ld um pouco, e se eu qui-
sesse realmente aprofundar naquele assunto eu ia ter que ler,
nenhum professor ia falar tudo, entao eu acho que eu perce-
bi isso, saquei que nio era mais como nas outras escolas, que
o professor falava, falava, falava, exigia s6 aquilo que era fa-
lado, s6 o que tava naquele livro que era adotado, a genre
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nem sempre tinha que ir muito além do que tava no livro,
no C:ld(:rn(). E n4a uni\"crsidﬂdc nﬁ(), gt‘l’almcnte antes dt:lt:s
falarem sobre determinado assunto eles jd davam uma bibli-
ografia, entdo eu lia, lia esses livros ou capitulos, as vezes eles
indicavam s6 alguns capitulos de cada livro (Flora).

Flora se sentia em igualdade com os colegas no tocante a capital escolar e
cultural. Percebe-se o diferencial, em termos de rentabilidade escolar, resultante
da valorizagio e do investimento precoces nesse capital pela familia. A identifica-
¢ao de um novo campo e de suas regras, que, nesse caso, parece quase instantanea,
¢ fungao da relagdo habitus/campo, caracterizada por Bourdieu (1992, p. 94) como
uma relagio de conhecimento ou de construgio cognitiva em que o habitus enxer-
ga o campo como mundo significante, dotado de sentido e no qual vale a pena
investir.

Todas as vezes que o habitus encontra condigoes objetivas,
idénticas ou sfmiles Aquelas das quais ¢ produto, se encontra
perfeitamente adequado sem que tenha ocorrido alguma
busca de adapragio consciente ou intencional (BOURDIEU,
1992, p. 96).

No relato de Flora, observa-se o ajuste de suas disposi¢des as caracteristicas do
meio universitdrio, ao que ali estava em jogo, as regras e a como atuar, de maneira
quase natural. A atitude anterior de valorizagao do capital escolar como rentdvel
acrescenta-se uma postura mais ativa diante dos estudos e mais auténoma perante
a prépria formagao, levando-a a buscar estratégias préprias que extrapolavam os
limites do que lhe era oferecido pelo sistema escolar.

E como se a familiaridade com a cultura e o conhecimento legitimados, sobre-
pondo-se a fatores como origem social e cor, definisse para a subjetividade de
Flora uma atitude de independéncia diante da prépria formagio, postura essa
jamais alcangada por Elisa.

O conhecimento legitimado como inatingivel

O caminho até entio tracado possibilita, com base nas caracteristicas das dis-
posigoes das duas docentes diante do conhecimento escolar e, mais amplamente,
do capital cultural, analisar a relagio que mantém atualmente com o conhecimen-
to e com as informagoes. Mais uma vez, diferencas sutis vao determinar posturas
diversas diante do conhecimento veiculado pelos vdrios meios de informagio. In-
siste-se aqui que as referéncias das docentes as suas interagdes com as fontes de
informagio revelam inclinagbes a buscas regulares e cotidianas de atualizagio, o
que ambas consideram fundamental. A atualizagio didria € objetivo principal de
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Elisa em suas interagdes com o jornal televisivo e, no caso de Flora, com os jornais
escritos. Além disso, ambas recorrem regularmente aos livros e A internet, alter-
nando-os segundo as vantagens que cada meio pode oferecer, ou seja, reconhecem
os limites e utilizam os beneficios das variadas fontes. No entanto, entre tantas
coincidéncias, observa-se um diferencial: a avaliagio que as préprias docentes fa-
zem sobre sua formagio incide sobre como utilizam e o que esperam dos diversos
meios.

Com tantas referéncias ao uso regular da televisio, dos livros, dos jornais e da
internet, o sentimento de “defasagem”, ou seja, a insatisfagio permanente com a
prépria “performance”, estd sempre presente no discurso de Elisa. Suas avaliacoes
s3o permeadas pela angistia de que poderia estar investindo mais, empenhando-
se, 0 que contrasta com as proprias falas, que evidenciam buscas com éxito em
termos de formagio.

Leio (jornal), diariamente nio, mas leio. Jornais, revistas,
né, precisava de ler mais, precisaria de ler mais.

Eu nio posso falar que eu sou... que eu sou uma leitora...
cu... precisaria ler mais do que eu leio, eu precisaria ler mais
(...) Mas nio sou... nio... nio sou uma pessoa assim que...
eu precisava de ler muito mais do que eu leio. Tem muitos
clissicos que eu nao li, que eu preciso ler, ¢ que agora eu
estou sentindo necessidade, ¢ cu vou muiro em fungio da...
da necessidade (referindo-se aos livros).

Uso (a internet), nio com a constincia que eu gostaria, quan-
do eu preciso pesquisar alguma coisa pra escola, alguma coi-
sa, né, que eu nio sei onde achar. (Elisa).

Elisa relata que recorre com regularidade aos livros 4 procura de informagbes,
relacionadas sobretudo a uma pesquisa realizada paralelamente ao trabalho na
escola e que lhe rendeu a produgio de um livro e de uma cartilha. Possui uma
biblioteca em casa. Tudo isso ndo a demove da idéia de que “ndo ¢ uma leitora”.
Seu julgamento, também resultante das condigdes objetivas que vivenciou em sua
formagdo, ¢ tema analisado em outros estudos, entre eles o de Batista (1998).
Menos interessado em definir se seus sujeitos sio leitores ou ndo e mais atento aos
tipos de relagio que estabelecem com a leitura, o autor nio sé conclui que os
professores sio, sim, leitores, mas desenvolve e coloca em discussio uma modali-
dade de relagio com a leitura que ndo se encaixa nas possibilidades leitor/no
leitor. Para Batista, os professores, sujeitos de sua pesquisa, seriam, em sua maior
parte, leitores escolares, o que significa que seus investimentos em leitura sio fei-
tos a partir das competéncias e disposigées que adquiriram na escola. Por essa
razao niao se sentem auténomos diante de textos distanciados da cultura escolar,
desenvolvendo com estes uma relagio de tensdo. Os docentes se avaliam e sio
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avaliados, em muitas pesquisas, como nio leitores, também porque reconhecem a
legitimidade de certas leituras que nio sdo as suas e das quais ndo conseguem se
apropriar (BATISTA, 1998). Outros trabalhos (GATTI et al., 1994; SETTON,
1994), apesar de nio focalizados centralmente sobre a relagio de professores com
a leitura, contribuem para a andlise do tema. No primeiro caso, as autoras apon-
tam para a necessdria reflexio sobre “o grau e a qualidade da informagio e dos
conhecimentos que os(as) professores(as) deveriam obter/reciclar/complementar
no decorrer de sua vida como profissionais” (GATTI, 1994, p. 253). A segunda
pesquisa estabelece uma relagio entre gosto dos professores por leituras de maior
ou menor “profundidade intelectual” (SETTON, 1994, p. 87) e seu percurso de

formagio escolar no nivel universitdrio.

Diferentemente de Elisa, Flora mantém com a leitura, tanto livre como
direcionada a seus interesses profissionais, uma atitude “natural”. Avalia-se como
leitora e nio demonstra qualquer tipo de tensio diante de autores considerados
legitimos. Alguns desses autores lhe foram apresentados pelo pai, independente-
mente da via escolar, desde a infancia. Essa relagao natural estabelecida com a
leitura resulta, conforme alguns estudos, da familiaridade com a prdtica, comum
no meio parental:

O fato de ver seus pais lerem jornais, revistas ou livros, pode dar a estes atos um
aspecto “natural” para a crianga, cuja identidade social poderd se construir
notadamente através deles (ser adulto como seu pai ou como sua mie ¢, natural-
mente, ler livros) (LAHIRE, 1997, p. 20).

As interacoes das duas professoras com a internet revelam o mesmo diferenci-
al, inscrito em seus habitus, em termos de autonomia diante do meio. O discurso
de ambas apresenta variados exemplos de buscas, referentes em sua maior parte a
necessidades e interesses profissionais, mas percebe-se, no caso de Flora, a mesma
“naturalidade” que a distingue de Elisa quando diante dos livros. Tal naturalidade
se traduz, no uso da internet, em uma atitude mais critica em relagao a esse meio,
0 que novamente remete ao ajuste das disposigoes:

Na internet as coisas sdo mais assim, dependendo do assun-
to, sio mais... sio menores, por exemplo, vocé entra num
site pra achar um assunto, por exemplo, Amazonia, vou falar
disso porque eu fiz isso ontem, junto com meu filho. Ama-
zonia, af ¢ uma coisa, assim, superficial, né, se vocé quiser
aprofundar vocé tem que procurar outro, se vocé quiser
aprofundar mais, vocé tem que procurar no livro, nos livros
vocé vai mais fundo. Telegrama ¢ na internet, eu diria assim.
Uma informagao telegrama seria na internet. Uma informa-
¢io mais académica, mais aprofundada seria nos livros, cu
acho assim (Flora).
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Ele tem tudo pra poder me dar, tudo que eu preciso ele tem
ali na minha frente, o que eu gostaria de ter, mas eu nio
tenho tempo pra poder ficar o tempo que eu preciso pra
poder pegar, estar pegando aquelas coisas. Se cu tivesse tem-
po, por cxcmplu, né, se eu esrivesse tranqﬁila, s€ eu nao tra-
balhasse dois hordrios, se eu trabalhasse um hordrio s6, por
exemplo, eu colocaria como disciplina na minha vida, eu
selecionaria duas horas por dia pra poder, todos os dias, abrir
a internet, duas horas, se eu trabalhasse um horério, porque
se cu nio trabalhasse hora nenhuma eu selecionaria mais,
mas eu selecionaria, colocaria como disciplina pra mim duas
horas didrias pra poder estar s6 na internet, buscando a in-
formagao que eu quisesse, estar me aprimorando, conhecen-
do, vendo esse tanto de coisa, se eu tivesse essa possibilidade

(Elisa).

Percebe-se, em Elisa, quase uma potencializagio de seu sentimento de defasa-
gem diante de um veiculo que lhe poderia proporcionar uma quantidade extre-
mamente superior de informages. E como se o computador ampliasse sua sensa-
c¢do de privagio, de distancia de uma cultura que, com ele, parece mais “4 mio”,
mas, paradoxalmente, impossivel de ser apropriada em sua totalidade.

Se ambas as professoras circulam entre as fontes de informagio com autono-
mia e investem com regularidade nos conhecimentos ali disponibilizados, de ma-
neira a incrementar permanentemente sua formagao, percebem-se, mesmo diante
de tal similaridade, duas subjetividades diversas interagindo, cada uma a seu modo,
com o conhecimento e com a informagdo. O sentimento de “defasagem” de Elisa
estd inscrito em suas disposigoes relativas ao conhecimento e, em especial, ao co-
nhecimento legitimado socialmente. Por outro lado, o encaixe das disposigoes de
Flora diante desse conhecimento, de modo quase espontineo, ¢ revelado em suas
estratégias de agdo, que acusam o reconhecimento e o investimento permanentes
no que considera alvos em termos culturais. Trabalhando durante trés turnos e
dispondo de menos tempo que Elisa, ela ndo alude, entretanto, 4 falta de tempo
para os investimentos que julga devidos em formagao.

O professor como sujeito

Se os estudos que tratam da relagio dos professores com a leitura tém aborda-
do mais amplamente a imbricagao de fatores que atuam nessa interagio, ou seja,
aspectos subjetivos mas também sociais, torna-se necessario, na atualidade, com-
preender e ampliar essas questes para a relagio com “o mundo de informacées”
que a internet e outros meios propiciam. O desprestigio social da profissio docen-
te (FERREIRA, 1998) e suas consequéncias para a subjetividade das préprias pro-
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fessoras sdo fatores que atuam associados a outros tantos, que podem contribuir
para uma relagio particular dessas profissionais com o conhecimento legitimado e
com o saber escolar. O cruzamento desses aspectos, em geral dissociados por and-
lises mais pontuais, parece tornar-se imperativo nas discussoes ou propostas acer-
ca da cultura do professor e de seu papel na formagio cultural dos estudantes.
Quem ¢ o professor que deve ser culto? De que lugar social se originou e que lugar
social ocupa hoje? Que relagées com o conhecimento legitimado, objeto da prati-
ca docente, sio caracteristicas dessas localizagdes no espago social na atualidade?
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