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Este artigo refere-se a parte dos resultados de um projeto de pesquisa
 desenvolvido via parceria entre pesquisadoras e profissionais de uma escola da rede de ensino estadual de uma cidade de médio porte do interior do Estado de  São Paulo,  no período de 1996 e 2000. Envolveu, no geral, oito pesquisadoras da universidade e 27 profissionais da escola parceira, a saber: a diretora, a coordenadora pedagógica, a responsável pela biblioteca escolar e 24 professoras. 

O projeto de pesquisa mais amplo teve dupla característica: a de construir conhecimentos sobre processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores e, simultaneamente, a de intervir no contexto em que tais processos ocorrem, de forma que os conhecimentos fossem  construídos / reconstruídos colaborativamente entre as participantes – pesquisadoras da universidade e professoras da escola. 

Objetivou, mais especificamente: a) produzir conhecimento sobre processos de desenvolvimento profissional de professores e sobre a forma de investigar tais processos; b) produzir conhecimento sobre o processo de desenvolvimento de conceitos (relacionados a processos de ensino e aprendizagem e ao fenômeno educacional), assim como sobre práticas possíveis de serem desenvolvidas por meio de um modelo construtivo – colaborativo; c) promover processos de desenvolvimento e aprendizagem profissional de professores por meio da reflexão sobre a prática pedagógica, segundo  um modelo construtivo – colaborativo centrado na escola (Cole & Knowles, 1993); d) promover o uso adequado de diferentes espaços de conhecimento, principalmente o da biblioteca escolar, enfatizando habilidades de busca e de utilização de diferentes fontes de informação; e) avaliar as estratégias formativas e investigativas utilizadas.
Concepções, histórias e narrativas de professores sobre seus alunos: definindo referências teórico-metodológicas

Por meio do desenvolvimento de uma experiência de ensino e aprendizagem
 a ser aqui analisada pretendeu-se, de modo específico, buscar resposta às seguintes questões de pesquisa:

Que conhecimentos
 as professoras investigadas apresentam sobre seus alunos e  os seus processos  de aprendizagem? Que aspectos relacionados aos alunos, a sua prática e ao contexto são destacados? Como se manifestam para indicar suas visões/concepções/crenças? Há padrões em suas manifestações? No caso de padrões serem identificados, estes se mantêm ou não ao longo do tempo da pesquisa-intervenção? Caso se alterem, é possível identificar-se em quais direções?

Em termos teórico-metodológicos considerou-se o conhecimento das professoras sobre seus alunos um aspecto importante de ser investigado  na medida em que é composto  por   seu conjunto de crenças, valores, entendimentos, pressupostos – isto é, o seu modo de pensar (ou de suas teorias pessoais) sobre o ensinar (Tann,1993). Além disso, no contexto profissional muitas vezes as teorias pessoais existem num nível implícito e de difícil articulação e identificação. Muitas constituem idéias de senso comum baseadas em compreensões adquiridas pelo professor a partir das experiências de vida e  influenciam as  suas ações.

Assumiu-se como pressuposto, na pesquisa como um todo, que as crenças das professoras forjam as ações docentes e isto significa supor que são meios importantes para a compreensão do como e por quê as pessoas agem do modo pelo qual o fazem. Essas crenças podem ser comparadas às concepções prévias sobre fenômenos naturais identificadas em crianças e podem  servir de barreiras para mudanças como também podem oferecer quadros de referência e até mesmo pontos de partida, para interpretar e avaliar novas informações. Nessa perspectiva, as mudanças somente ocorrem quando os professores reconhecem discrepâncias entre a sua própria visão e a de outros sobre os diversos componentes do processo ensino-aprendizagem (Zeichner, 1992).

Muito tem sido discutido a respeito do conhecimento e das crenças que os professores devem ter sobre os alunos e, segundo Mc Diarmid (1993), embora haja um certo desacordo entre educadores e os responsáveis pelas políticas educacionais quanto a isso, parece haver uma certa concordância em relação a três pontos mais gerais. O primeiro refere-se à idéia de que os professores ao “olharem” seus alunos devem focalizar o potencial destes enquanto aprendizes. O segundo diz respeito ao fato de que os professores devem realizar um trabalho sério com todos os alunos, independentemente dos desempenhos passados, dificuldades, características. E por último, os professores devem acreditar que todos podem aprender e devem comunicar aos seus alunos suas expectativas.

Não é incomum, entretanto, os professores conceberem alguns de seus alunos e suas características mais como um problema do que como uma fonte de recursos (Zeichner, 1992). Freqüentemente as concepções sobre a diversidade - isto é, as idéias apresentadas pelos professores  sobre alunos  pertencentes  a um nível sócio-econômico- cultural e experiências de vida diferentes da suas próprias-,  são individualistas, no sentido de focalizarem aspectos centrados em características como a personalidade e  motivação do aluno, desconsiderando fatores mais contextuais.  São ainda idéias pouco maleáveis no sentido de tais diferenças serem vistas como fatores determinantes do insucesso escolar, fatores impermeáveis e imutáveis por meio do processo de ensino. E, segundo Weinstein, Madison e Kuklinski (1995), as expectativas dos professores podem ser confirmadas por meio do desempenho dos alunos e os diferentes padrões de tratamento em relação às crianças.

 Em termos metodológicos, buscar respostas à questão geral de como professoras concebem seus alunos ao longo de um processo de pesquisa-intervenção voltado para o seu desenvolvimento profissional exige alguns cuidados e algumas considerações.

De acordo com Heron (citado por Reason, 1994), mais recentemente vem emergindo uma visão de mundo que concebe o ser humano como recriando sua realidade por meio de sua participação,  de sua experiência, de sua imaginação e intuição, de seu pensamento e sua ação. Esta nova perspectiva em termos metodológicos apresenta diferenças contrastantes com os métodos científicos mais ortodoxos. O conhecimento surge na e para a ação e a teoria é sistematicamente testada em contextos reais. Supõe-se que uma das primeiras implicações de tal epistemologia da ação seja uma mudança na experiência vivida daqueles envolvidos no processo de questionamento/ reflexão/ inquirição, experiência essa que conduz a novos conhecimentos. Estes enfoques indicam ainda a importância da aprendizagem de uma pessoa por meio da auto-reflexão (ou prática reflexiva) sobre o mundo e sobre suas ações.

A apreensão da prática reflexiva envolve, em algum sentido, a busca de informações internas e externas aos sujeitos a qual se refere. No caso das informações internas tem-se buscado definir e compreender as visões pessoais de professores por meio de atividades que facilitem a emergência de seus conhecimentos e crenças. De modo mais específico, por meio da presente experiência de ensino e aprendizagem optou-se por compreender como professoras concebiam sua classe e seus alunos, suas aprendizagens, suas dificuldades etc por meio de pequenos textos por elas produzidos sobre isso no início e ao final de cada  semestre de desenvolvimento da pesquisa como um todo.

É conveniente assinalar que, segundo Freeman (2000), o estudo sobre o que as pessoas geralmente sabem parte de uma análise sobre o que dizem saber. Nessa perspectiva, as palavras são consideradas como provendo o veículo para o pensamento e "as pessoas são consideradas a partir do que dizem" (p.294). Na presente pesquisa foi adotada como perspectiva de análise a leitura representacional sobre o que as professoras diziam sobre seus alunos e sobre o seu  processo de aprendizagem,  a despeito  de assumir-se que as palavras possam representar o pensamento de modo  isomórfico ao que existe na mente de professores e que suas palavras 'contêm' seus pensamentos, crenças, conhecimento e sentimentos.

Segundo Clandinin e Conelly (1994), as ciências sociais focalizam os seres humanos, suas relações interpessoais com os seus ambientes e baseiam-se no estudo sobre a experiência. A experiência seria o ponto de partida e o termo chave para todo o processo de inquirição ou reflexão nas ciências sociais. Para estes autores, a experiência seria constituída de histórias vividas pelas pessoas e não consistem apenas numa

sensação inacabada e tampouco uma forma cultural; é tanto uma coisa como outra. De fato, as histórias são o mais próximo da experiência que conseguimos chegar, na medida em que nós e os outros as contamos. (p.414).

As histórias contadas ou narrativas consistiriam, portanto, a base do estudo da experiência. Nesse sentido, a narrativa seria  tanto fenômeno quanto método. Com a intenção de preservar essa distinção, esses autores propõem que os fenômenos sejam designados como histórias e a inquirição ou a reflexão como narrativa.  A narrativa  consiste em um modo de 

 (...) compreender a experiência. (...) Um inquiridor [o que reflete] penetra no centro desta matriz e progride com esse mesmo espírito, concluindo que a inquirição [a reflexão] permanece no centro do viver e do contar, do reviver e do recontar as histórias que compõem as vidas individuais e sociais das pessoas (Clandinin e Connelly, 2000, p.20).

Nessa perspectiva o conhecimento de professores é tanto pessoal - no sentido em que reflete uma história individual - quanto social - já que reflete o meio, os contextos nos quais vivem. 

Ao penetrar-se na paisagem da prática pessoal ou profissional de um professor, penetra-se em um lugar da história. Esta paisagem é composta por dois locais fundamentalmente diferentes: o interior da sala de aula e o  seu exterior (Connelly e Clandinin , 1999). O interior da sala de aula seria um 

lugar seguro, livre do escrutínio, onde os professores se sentem livres para viver histórias da prática. As histórias vividas são essencialmente secretas.(...) Quando saem de suas salas de aula, os professores freqüentemente vivem e contam histórias de fachada, histórias nas quais retratam-se como 'experts', encaixam os personagens dentro das variações aceitáveis da história da escola vivenciada por parte dela. As histórias de fachada permitem aos professores cujas histórias são marginalizadas, por outra história na corrente da história da escola, a manter suas práticas e sustentar suas histórias de professor  [grifo nosso] (apud Connelly e Clandinin, 1995)

O exterior da sala de aula, por outro lado, seria 

um local 'cheio' de conhecimento vertido para dentro do sistema escolar (...) É um lugar cheio das visões de outras pessoas a respeito do que é adequado para com as crianças.(...) Caracterizamos essa visão orientada pela teoria da prática como sendo compartilhada pelos praticantes, pelos responsáveis pelas políticas públicas, pelos teóricos e  como tendo a qualidade de (...) serem chamadas de histórias sagradas. [grifo nosso]. ( apud Connelly e Clandinin, 1995,)
Connelly e Clandinin (1999) diferenciam ainda as histórias de professores, histórias sobre professores, histórias de escolas e histórias escolares e destacam que esse último conjunto, dependendo das circunstâncias, pode compor histórias secretas ou de fachada. 
A narrativa, ao ser concebida como um meio para compreender-se a experiência, apresenta algumas fronteiras ou  pontos em que ocorrem tensões. As fronteiras relacionadas ao pensamento narrativo referem-se a vários aspectos como tempo, pessoas, ação, certeza, contexto.

No presente trabalho acredita-se que, ao tentar-se compreender como professoras concebem seus alunos e suas aprendizagens, penetrou-se nas paisagens das práticas docentes tornando possível identificar-se, além de histórias secretas, de fachada e sagradas, elementos de tensão nos relatos escritos por elas produzidos. Neste sentido teriam sido identificados processos reflexivos ilustrativos do modo como pensam suas práticas pedagógicas.

Para análise desses dados considerou-se  também o processo de conversão desses textos de campo em relatos de pesquisa tendo em vista a 

tarefa de descobrir e construir  seus significados (...) uma vez que normalmente não são construídos com um intuito reflexivo; ao contrário, estão muito próximos das experiências, tendem a ser descritivos e são moldados em torno de eventos particulares. Têm a qualidade de registrar visual ou auditivamente. Os textos científicos são distantes dos textos de campo e 'crescem' a partir dos questionamentos recorrentes aos seus sentidos e significados.(...) um relato científico busca os padrões, as linhas/ encadeamentos narrativos, as tensões e temas referentes às experiências pessoais internas ou entre os indivíduos ( Clandinin e Connelly , 1996, p.423).
Para os dois autores considerados as condições ou as experiências internas e externas dos pesquisadores também influenciam nessa elaboração. E assim como as relações do pesquisador com os participantes modelam os textos de campo, as relações do pesquisador com o processo reflexivo dos participantes modelam o relato da pesquisa. 

       Os dados apresentados a seguir consistem numa sistematização de anais
 apresentados por 17 professoras que participaram do projeto ao longo do seu período total de duração - quatro anos. Correspondem à descrição de aproximadamente 650 alunos por semestre e a um total de 4800 ao longo dos oito semestres considerados. Para as análises foram também considerados pequenos textos descritivos sobre suas turmas ao final de cada semestre letivo.

As professoras investigadas têm no geral ampla experiência docente, isto é, mais de dez anos de prática no ensino fundamental e em específico nas séries iniciais. Cerca de 80% delas são habilitadas em Licenciatura em Pedagogia e outros cursos superiores.

Compreendendo práticas pedagógicas por meio das concepções, histórias e narrativas de professores sobre seus alunos 


Em linhas gerais, tendo como referência os anais sobre os alunos e as descrições sobre as classes produzidos pelas professoras investigadas, foi possível identificar como analisaram seus alunos e classes ao longo de quatro anos. Os dados obtidos possibilitaram, ainda, compreender como conceberam suas práticas pedagógicas, quais aspectos por elas foram valorizados, além de oferecerem indícios de seus processos reflexivos e como se alteraram durante esse período. 

Apresenta-se, a seguir, o conjunto de eixos de análise ou  de orientações conceituais definidos em  função de elementos  observados mais freqüentemente nos relatos apresentados.

· Alunos como membros de grupos homogêneos  ou como indivíduos particulares
Há professoras que classificam seus alunos como pertencentes a grupos cujas características identificadas se aplicam indiscriminadamente a qualquer um neles incluídos (Quadro 1). Nestes casos sugerem possuir dos alunos uma imagem homogênea, pouco diferenciada, quando se levam em conta as particularidades, história, personalidade de cada um,  entre outros aspectos.  

Identificou-se um padrão completamente diverso composto por respostas  cuja ênfase,  dada pelas professoras, são os aspectos pessoais, de personalidade, afetivos e aqueles relativos aos comportamento social dos alunos, suas preferências, ao que fazem dentro e fora da sala de aula, além daqueles referentes ao desempenho acadêmico  em diferentes componentes curriculares. Mesmo no caso de se prenderem a este último aspecto, o fazem considerando cada aluno individualmente. 

Quadro 1- Distribuição das narrativas das professoras em relação as concepções de "alunos como membros de grupos homogêneos  ou como indivíduos particulares"

	
	1996
	1997
	1998
	1999
	2000

	Alunos membros de grupos homogêneos
	P9, P10, P16,  P3, P5, P11, P14, P18
	P9, P10, P16, P19, P22
	P9; P10, P16
	P5, P9; P10, P11, P22, P24
	P5, P9, P11;

P22, P24.

	Alunos como indivíduos particulares
	P2, P8, P12, P13, P25, P26
	P2, P3, P5, P8, P11, P12, P13, P14, P18 P25, P26 
	P2, P3, P5, P8, P9, P11, P12, P13, P14, P18, P19, P22, P24, P25, P26
	P2, P3, P8, P12, P13, P14; P18, P19, P24, P25, P26
	P2; P3, P10; P12, P13, P14; P18, P19, P24 P25, P26


Ao analisar-se a classificação apontada anteriormente, evidenciou-se ao longo dos anos um grupo de professoras que aparentemente alteraram o modo de descrever seus alunos. No geral de um padrão no qual os alunos eram concebidos como membros de um grupo uniforme as professoras passaram a apresentar visões mais individualizadas deles. Nesse grupo de professoras, contudo, algumas apresentaram um padrão misto em que alternativamente compunham descrições que ora correspondiam a uma visão de alunos como membros de grupos homogêneos ora  a uma visão de alunos como indivíduos particulares. 

Para ilustrar esse eixo, apresentam-se algumas descrições de P14, que ao longo do projeto, de um padrão  no qual indicava perceber seus alunos como membros um grupo homogêneo passa a vê-los como indivíduos particulares. 

 No primeiro exemplo apresenta-se uma descrição adotada para quatorze dos alunos de P14 em 1996 e em que se nota não haver menção da sua relação com os alunos; não há a indicação de aspectos positivos e daqueles que necessitariam ser melhorados; não há tampouco indicações sobre o que deve ser por ela realizado para que os alunos avancem.  Pode-se dizer que, naquele momento, essas descrições indicavam que essa professora concebia seus alunos como membros de um grupo homogêneo. 

(Foi mais bem sucedido em) seqüência, criatividade, facilidade em escrever, compreensão e desenvoltura, interesse, clareza, boa leitura, interpretação, ortografia. Domínio das quatro operações, situações problemas, raciocínio lógico. Atendeu aos objetivos. É calma, comunicativa, interessada, passiva, observadora. Família estruturada, média.(P14, 2o semestre/96 - 4a série)

 O segundo exemplo corresponde a uma descrição apresentada por P14 ao final do projeto. Nota-se que embora de maneira breve, essa professora   aponta as características positivas das crianças e inclui suas ações pedagógicas,  justificando pois sua inserção no grupo de professoras que concebem seus alunos como indivíduos particulares.

	Produz e interpreta textos com clareza e organização de idéias, é um pouco repetitivo, lê muito bem. Tem bom relacionamento, é um pouco falante e um tanto vagaroso, mas consegue fazer as tarefas. É muito bom em matemática, tem raciocínio rápido, desenvolve todos os conteúdos apresentados. Vou continuar incentivando para que consiga fazer as atividades mais rapidamente.(P14, 1o semestre/00 - 3a série)


· Sucesso/fracasso escolar como condição permanente e decorrente de variáveis centradas no aluno ou como processo suscetível de mudança e resultante de variáveis dos alunos e  contextuais mais amplas, incluindo o ensino ministrado 

Os resultados das avaliações sobre o desempenho acadêmico (Quadro2) para algumas das professoras parecem, no geral, ser uma conseqüência imutável, exclusiva, direta, e aparentemente inequívoca, de algumas características ou atributos dos alunos especialmente quando o desempenho é considerado insatisfatório. Nestes casos são apontados fatores como: motivação/desmotivação, interesse/desinteresse, responder ou não às solicitações da professora, prestar  ou não atenção, ter ou não apoio da família, apresentar problemas de ordem neurológica e/ou psicológica, agressividade, criatividade, participação, insegurança, lentidão, dificuldades de raciocínio, imaturidade.  

Quadro 2 - Distribuição das narrativas das professoras em relação as concepções dos "sucesso e fracasso escolar como condição permanente e decorrente de variáveis centradas nos alunos ou como processo resultante de um conjunto de variáveis"

	
	1996
	1997
	1998
	1999
	2000

	Fracasso/

Sucesso condição permanente  e decorrente de variáveis dos alunos
	P5, P8, P10, P14, P18, P22
	 P3; P8; P14, P22
	P5, P8, P9, P10, P22
	P9; P10
	P8, P9, P10

	Fracasso/

Sucesso como processo e resultante de um conjunto de variáveis
	P2; P12, P13; P16; P25, P26
	P5; P9; P10; P14; P12; P13; P24; P25
	P3; P8; P9, P12; P13, P14, P19, P22, P24; P25; P26
	P2, P3; P5, P8, P10, P11, P12, P13, P14, P16, P18, P19, P22, P24, P25, P26
	P2, P3, P5, P10; P11, P12, P13, P14, P18, P19, P24, P25


No caso de sucesso, os alunos são vistos como dispondo de um conjunto de atributos positivos, inalteráveis ao longo do tempo, o que favorece o seu aprendizado de forma incondicional.

Aparentemente estas professoras se viam na perspectiva de que cabia a elas ensinar e aos alunos aprender, como se estes fossem processos independentes e não inter-relacionados. Ao longo do tempo parte dessas professoras passou a apresentar narrativas com outras características sendo dessa forma classificadas em um dos dois grupos apresentados a seguir.

Identificou-se um grupo de descrições, desde o início do  projeto, que incluía as características pessoais dos alunos e  sistematicamente continha as ações realizadas por parte das professoras visando o seu bom desempenho acadêmico e na perspectiva  de superar os problemas escolares, seja em termos do desenvolvimento dos conteúdos curriculares seja com relação às interações estabelecidas entre as mesmas e os alunos. Porém nunca relacionavam o fracasso do aluno ao seu trabalho. Algumas vezes apresentavam hipóteses explicativas a respeito dos resultados insatisfatórios dos alunos e do modo como estes se comportavam. Para exemplificar esse grupo apresenta-se  uma das descrições de P2:
O garotinho é filho único de mãe solteira, não vê o pai há muito tempo. Demorou a adaptar-se na escola, pois tinha saudades da chupeta e chorava todos os dias. Um dia fizemos um pacto: eu ia telefonar para sua tia, que cuidava dele, enquanto a mãe trabalhava e lhe perguntaria se a chupeta estava bem. Ao voltar lhe dizia que seu cachorrinho cuidava dela e ela ficaria triste se ele não parasse de chorar e nem aprendesse a lição. Devagar, com paciência, ele foi se acalmando e necessita muito de ajuda individual constante. Seu progresso é lento, mas significativo. Nessa semana conseguiu passar um texto para a letra cursiva e se sentiu realizado. Tem vontade de progredir e com especial atenção vai assimilando os conteúdos disciplinares. Hoje se sente feliz no ambiente escolar. (P2 - 1o semestre/00 - 1a série)


Havia ainda um conjunto de descrições que apresentaram um padrão inconsistente  ao longo do tempo com relação  à natureza das  causas apontadas para o sucesso e fracasso dos alunos bem como  ao papel das professoras nestes processos. 

· Aprendizagem  escolar  como aquisição restrita  de conteúdos curriculares  ou como processo de socialização




Ao longo da pesquisa a menção da aprendizagem escolar como algo restrito aos conteúdos de Língua Portuguesa e Matemática  foi observado nos registros de 15 professoras (Quadro 3) de maneira inconsistente. 

Assim, neste caso em específico, levou-se em conta as narrativas que apontavam ser necessário, por parte dos alunos, o domínio de  habilidades e conteúdos que favoreçam o  seu melhor desenvolvimento como pessoa, principalmente em termos afetivos; a  sua melhor convivência em grupos como aqueles constituídos em sala de aula e/ou na sociedade mais ampla;  o seu desenvolvimento como cidadãos  e que ampliem o universo escolar, numa perspectiva de socialização.

Quadro 3- Distribuição das narrativas das professoras em relação as concepções da " aprendizagem escolar como aquisição estrita de conteúdos escolares ou como processo de socialização"

	
	1996
	1997
	1998
	1999
	2000

	 Aprendizagem escolar como aprendizagem estrita de conteúdos
	
	
	
	
	

	Aprendizagem escolar como processo de socialização
	P5, P9, P10, P13, P16, P19, P26
	P11, P12, P16, P25
	P5, P12, P13, P18, P19, P26
	P2, P3, P11, P12, P13, P14, P16, P18, P19, P22, P26
	P2, P10, P12, P13, P14, P18, P22, P25, P26


A ênfase em promover aprendizagens voltadas para um processo de socialização mais amplo por parte dos alunos aparece, em diferentes momentos, nas análises realizadas por P26  nas quais  destaca  ter sido bem sucedida  na realização de atividades extra-classe, no trabalho com conteúdos diversos e na adoção de estratégias  metodológicas variadas:

(..) as saídas da sala de aula com visitas à Fazenda do Conde, ao Parque Ecológico. As aulas de músicas, línguas italiana e inglesa, são aulas diversificadas que enriquecem e fazem com que os alunos sintam prazer e vontade de vir à escola. Os trabalhos em grupo, as poesias em forma de conteúdos, curiosidades trazidas por eles, enfim nossas relações dentro e fora da escola. Pois educação não é só na escola. (P26 – 1o semestre de 1998 - 4a série)
E ao final do  primeiro  semestre de 2000 conclui que:

(...) Raciocínio, reflexão, moralidade, espaços que reservo aos temas morais, valores, ética, democratizo nossas relações e conquisto o respeito, não imponho. Todo o meu conteúdo é em torno da ética, moral, toda atividade é voltada para o humano. (...) repetiria sempre o desempenho(...), pois estarei consciente de que estou formando um cidadão. Conscientizá-los também  que existe os deveres e direitos.(...) (P26 – 1o semestre de 2000- 4a série)
Os relatos das professoras revelaram ainda que as preocupações manifestadas com o processo de socialização dos alunos apresentam-se em níveis variados ou abrangem diferentes aspectos. Destacou-se, no último ano do projeto, em relação ao seu início o fato de um maior número de professoras explicitar tais preocupações ao analisarem o processo de ensino-aprendizagem por elas conduzido.

· 
Ensino como um conhecimento estável ou um processo de aprendizagem permanente

Os relatos das professoras, ao longo do processo investigativo, deixaram transparecer suas percepções sobre o ensino em geral e o ensino que ministravam, em particular. Nestes casos, duas vertentes foram evidenciadas (Quadro 4).

Quadro 4-Distribuição das narrativas das professoras em relação as concepções da " ensino como um conhecimento estável ou como um processo de aprendizagem permanente"

	Categoria
	1996
	1997
	1998
	1999
	2000

	Ensino  como conhecimento estável
	
	P2, P10, P11, P24
	P9, P10, P11, P13, P22
	
	

	Ensino como aprendizagem permanente
	
	P3, P12, P13, P14, P16, P22, P25, P26
	P2, P3, P8, P9, P12, P14, P16, P18, P19, P24, P25, P26 
	P2, P3,  P8, P5, P10, P12, P13, P14, P16, P18, P22, P24, P25, P26
	P2, P5, P8, P9, P10, P11, P12, P13, P14, P18, P24, P25, P26


A primeira destas vertentes refere-se à concepção de ensino como um conhecimento estável, traduzido por meio da execução de atividades cujas características são  uniformes, previsíveis, repetitivas, aplicáveis de uma única forma,  independente das circunstâncias mais amplas e das mais imediatas; são experiências lineares,  estáticas e que não suscitam dúvidas. As análises apresentadas por P11, em 1998, podem ilustrar como esta primeira vertente se caracteriza:
Minhas expectativas eram boas....foram confirmadas, a classe apresenta um bom rendimento e não tenho problemas de disciplina...não tive dificuldades....de modo geral, nada deu errado...não penso em mudar, faria tudo do mesmo jeito porque está “dando certo" (P11, 1o semestre/98-3a série)
Ao longo do tempo a primeira vertente deixou de ser observada nos relatos apresentados, pois as professoras passaram a oferecer indicadores mais precisos sobre ensino ministrado e freqüentemente explicitavam as estratégias utilizadas para a solução de problemas de diferentes naturezas. 

A segunda vertente identificada contempla visões do ensino como um processo de aprendizagem permanente, passível de ter seu curso alterado, redimensionado e  retomado a partir de circunstâncias mais imediatas ou não. As visões de P12 podem ser tomadas como exemplo desta vertente:
Acredito que a classe melhorou muito pelo fato de conversarmos muito sobre a importância do saber. Ler e contar muitas histórias de todos os tipos ajuda a acalmar, a tranqüilizar. Comentar os erros, desperta a atenção para não errar, valorizar as boas atitudes, as boas atividades, aumenta a auto-estima, estimula o esforço. Pretendo melhorar ainda mais porque agora que eles já têm uma certa segurança é possível diversificar mais os textos, exigir. Pretendo ser mais suave, menos enérgica, utilizar outros recursos (....). (P12, 1o semestre/98- 3a série)

As visões de algumas professoras apresentaram alterações ao longo do tempo e que de uma visão estática sobre o ensino passaram a concebê-lo de modo diverso. O caso de P2 é nesse sentido exemplar. Em seus relatos no início e ao final do projeto  afirma que “faria tudo igual, pois não saberia fazer diferente”  porém no último caso essa afirmação apresenta  um novo significado, no qual está implícito a necessidade  pessoal de permanentemente  redimensionar seu trabalho.

(...) as reflexões exigidas nesse projeto, a insistência de nossas colegas da universidade em quererem saber o por que, o como, o quando, de que forma, de que jeito trabalhamos, fez com que eu pesquisasse muito mais, e conseqüentemente criasse muito mais condições de aprendizagem que aumentaram minha confiança e que sobretudo me fizeram muito mais feliz e realizada no trabalho de educadora. Refletindo portanto no que deu certo para essa clientela formada por alunos de seis, sete, oito e dez anos, creio que faria tudo igual, pois não saberia fazer diferente (...) "(P2, 1o semestre de 2000)".

· Ser professor como um trabalho solitário  ou construção coletiva das práticas

A partir das análises realizadas pelas professoras depreendeu-se que para algumas delas o ser professor envolvia a participação de diversos dos membros da comunidade escolar:  os pares, os alunos e  as famílias na perspectiva de uma construção coletiva das práticas (Quadro 5). Sem dúvida, esta idéia está estreitamente relacionada à concepção da aprendizagem profissional como um processo permanente e também de socialização. 

Quadro 5 - Distribuição das narrativas das  professoras em relação as concepções de "ser professor um trabalho solitário ou construção coletiva de práticas"

	Categoria
	
	1996
	1997
	1998
	1999
	2000

	Ser professor como
	um trabalho solitário
	
	
	P22
	P2, P22
	

	Ser professor como construção coletiva de práticas
	- com pares
	
	P26
	P2, P8, P14 P18, P24, P26
	P8, P16, P18, P24, P25
	P26

	
	- com alunos
	P2
	P2, P14, P25
	P3, P8, P13, P16, P22, P24, P25, P26
	P13 P14, P16, P18, P22,  P24, P25
	P5, P10, P18, P13, P19, P26

	
	- com outros sujeitos
	P2
	P2, P3, P5, P9, P10, P24, P25
	P2, P3, P8, P13, P24, P25, P26
	P12, P13, P14, P16, P19, P22, P24, P25, P26
	P2, P13, P14, P19, P22, P24, P26, 


O como se caracteriza o pensamento destas professoras pode ser  ilustrado  a partir das maneiras apontadas sobre a superação de  algumas dificuldades enfrentadas no  seu dia-a-dia  na sala de aula, tendo como referência  a sua interação, por exemplo, com os alunos, o auxílio dos pais de seus alunos e a colaboração entre os seus pares. P13, em 2000, oferece um exemplo da construção de práticas com auxílio dos alunos:

Afinal, não temos [ela e os alunos] tido problema em ensinar e aprender, de ambas as partes. Temos um diálogo franco (...) os direitos e deveres respeitados por todos. Se algo se apresentar ‘diferente’ da  maioria, conversamos, acertamos ‘as diferenças’ e seguimos em frente.(P13, 2000, 4a série)

A partir de idéias como essa se inferiu o pólo oposto, isto é, a possibilidade das professoras conceberem o  seu trabalho  como solitário, no qual  as interlocuções com outros sujeitos membros ou não da comunidade escolar pouco contribuem e, se têm alguma influência nas práticas desenvolvidas, não são objetivamente percebidas como  importantes para algumas das professoras. 

P22, por exemplo, ofereceu indícios de uma visão de seu trabalho como uma atividade mais solitária.

Esta sala a qual eu ministro foi muito difícil de trabalhar tendo em vista os vários níveis de aprendizagem, defasagem série/idade/diversidade de camadas sociais/econômicas e também muita heterogeneidade nos aspectos emocionais, como também de acompanhamento.(...) a ponto de contar com a contribuição exclusiva da professora da classe, pois o apoio familiar ou similar ficou muito a desejar. (P22 – 98 - 2a série)

· Práticas pedagógicas:  um mundo de certezas  ou de dúvidas
Ao longo do tempo evidenciou-se a explicitação de hipóteses relativas às práticas pedagógicas, isto é, diversas interpretações sobre os diferentes incidentes que compõem o dia-a-dia de uma sala de aula por parte das  professoras investigadas (Quadro 6).  Supôs-se, nesse caso também, a existência de um ponto oposto correspondente ao desempenho de práticas docentes seguras, percebido como certo, pouco suscetível a dúvidas.

Quadro 6 - Distribuição das narrativas das professoras em relação as concepções de "práticas pedagógicas como um mundo de certezas ou de dúvidas".

	
	1996
	1997
	1998
	1999
	2000

	Práticas pedagógicas como um mundo de certezas
	
	
	
	
	

	Práticas pedagógicas como um mundo de dúvidas
	Hipóteses de trabalho explicativas
	P3, P5, P12, P13
	P3, P5, P8, P11, P13, P18, P19, P24, P25
	P2, P3, P8, P9, P10, P11, P12, P13, P14, P16, P18, P19, P22, P24, P25, P26
	P2, P3, P5, P8, P10, P12, P13, P14, P18, P19, P22, P24, P25, P26
	P2, P5, P8, P11, P12, P13, P14, P19, P22, P24, P25, P26

	
	Hipóteses de trabalho prescritivas – ao aluno
	
	P9
	P5, P10, P11, P12, P13, P16
	P12, P13, P18, P24
	P9, P10, P13, P19

	
	Hipóteses de trabalho prescritivas – a própria ação docente
	P2
	P5, P8, P9, P12, P19, P22
	P2, P3, P5, P8, P10, P12, P14, P19, P22, P24, P25, P26
	P2, P3, P10, P12, P13, P18, P19, P24, P25
	P2, P13, P14, P18, P19, P24. P26

	
	Hipóteses de trabalho -prescritivas – agentes externos
	
	P5, P9, P16, P19
	P2, P8, P10, P11, P22, P24
	P2, P5, P10, P12, P16, P19
	P8, P12, P14, P19, P24


De modo mais específico identificou-se o estabelecimento de hipóteses de duas naturezas.  As hipóteses explicativas no geral referiam-se aos motivos percebidos  como responsáveis por ou causadores de determinadas ocorrências do processo ensino-aprendizagem. Freqüentemente correspondiam a indicações dos porquês da não aprendizagem ou insucesso acadêmico dos alunos. Em sua maioria relacionavam-se a variáveis vinculadas ao aluno, seu mundo, sua família e submetidas a um controle externo às professoras. Isto é, as professoras se percebiam desempenhando mais o papel de espectadoras do que de protagonistas dos seus efeitos. Uma das descrições apresentadas por P18 seria um exemplo dessa tendência:

Produz textos sem muita criatividade, escreve com muitas falhas ortográficas. Lê vagarosamente, mas com entendimento. Raciocínio lógico lento, necessidade de explicações individuais para realizar as atividades. Apresenta dificuldade na subtração com recurso e na divisão. É falante, dispersivo e por isso está sempre atrasado em relação a maioria da classe. (P18 – 1o semestre/00-2a série)

As hipóteses prescritivas corresponderiam àquelas interpretações mais projetivas em relação às ocorrências futuras derivadas ou não de experiências concebidas como bem sucedidas por parte das professoras. Incluíram geralmente a definição de ações a serem executadas por parte dos alunos, por elas próprias e por outros agentes externos.  Como exemplo do primeiro tipo de hipótese definido pode-se recorrer à narrativa de P18 sobre um de seus alunos:

É criativo em suas produções. Boa Leitura. Com certa facilidade compreende os conceitos trabalhados até hoje. Realiza as 4 operações com os recursos e as identifica em relações problemas. Observa com curiosidade os temas trabalhados. Tem bons hábitos de higiene. Localiza-se bem em sua rua/bairro. Reconhece a sua história. Participa das atividades relaciona-se bem com os colegas e a professora, tem a colaboração da família. Bom nível sócio-econômico-cultural. Participa do reforço. Precisa estruturar melhor o texto (segmentação de parágrafos), melhorar a ortografia. (P18, 1o semestre/99-2a série)

Uma análise geral das hipóteses apresentadas nas narrativas das professoras investigadas indicou a sua ocorrência de modo mais freqüente e de modo mais elaborado ao longo do tempo. 

· Práticas pedagógicas: produto de ações externas  ou   pessoais
Ao longo do tempo, algumas das professoras passaram, por meio das narrativas, a indicar explicitamente ser sua prática pedagógica permeada por sentimentos e emoções, anseios e expectativas – especialmente em relação aos resultados acadêmicos considerados válidos. Essas análises parecem sintetizar em alguns momentos a essência das experiências vividas por meio da descrição ou indicação das emoções sentidas. Parece assim ser um relato muito íntimo e pessoal. Corresponderiam, possivelmente, a parte das histórias secretas ou vividas das professoras.  Os casos identificados foram incluídos na categoria práticas pedagógicas como ação pessoal. De maneira semelhante ao realizado anteriormente inferiu-se a outra extremidade desse contínuo, práticas pedagógicas como ação impessoal, mas cabe salientar não se ter classificado nenhuma narrativa nessa perspectiva (Quadro 7).  Como exemplo do pólo apontado pode-se citar o caso de  P2.
É fácil ser ótimo com alunos bons, mas é complicado e muito solitário ser bom com alunos problemáticos, no verdadeiro sentido da palavra (...) me senti um limão espremido, espremido até o último dia de aula, com a sensação de que a última gotinha poderia ser a melhor para temperar o aprendizado dos meus alunos. (P2, 1999 - 3a série)

Quadro 7 - Distribuição das narrativas das professoras em relação as concepções das "práticas pedagógicas como produto de ações externas ou pessoais".

	
	1996
	1997
	1998
	1999
	2000

	Prática pedagógica como produto de ações externas
	
	
	
	
	

	Prática pedagógica como produto de ações pessoais  
	
	P8, P25
	P2, P26
	P2, P8, P14, P18
	P2, P8, P12, P19, P26


Refletindo sobre as compreensões derivadas das narrativas

As análises aqui apresentadas sugerem algumas reflexões sobre os seus significados, as suas implicações sobre o desenvolvimento profissional destas professoras e sobre suas práticas pedagógicas. Sugerem também reflexões teórico-metodológicas sobre as ferramentas investigativo-formativas adotadas: as narrativas de professores.

As dimensões delineadas foram consideradas como resultantes de um dado contexto, que pode variar, embora possam parecer negativas ou positivas, em alguns casos. Para Fenstermacher  (1997) o tipo de classificação aqui proposto possivelmente  implicaria a determinação de algum tipo de  taxionomia de narrativas - ou  quais são os diferentes tipos de narrativas e o que as distingue. A pressuposição de que as narrativas de professores se apóiam em eixos ou contínuos com pontos extremos opostos parece ser uma alternativa para uma visão maniqueísta sobre a natureza da prática docente. Os dados sugerem fortemente  que as concepções  desse  grupo de professoras “caminham” sobre os eixos  apontados e é possível que esse movimento se dê em resposta aos fatores de contexto ou situacionais, um processo pouco conhecido e compreendido.

Os conceitos emitidos pelas professoras necessitam ser mais bem compreendidos, dado que seus significados podem ser interpretados equivocadamente. Considerando a realização de um processo formativo, acredita-se ser este conjunto de concepções pontos de partida para a ampliação das oportunidades oferecidas tanto para os  professores, no que diz respeito ao seu desenvolvimento profissional, quanto aos alunos,  no que concerne ao processo ensino-aprendizagem.

O confronto dos conhecimentos apresentados pelas professoras com a literatura da área educacional  oferece indícios de que suas teorias pessoais são em muitos aspectos consistentes com as denominadas teorias formais,  isto é,  aquelas derivadas  de trabalhos de pesquisas sobre as práticas, contextos e fenômenos e que são desenvolvidas  por meio do uso de construtos, sistemas externos ou quadros de referência voltados para favorecer  a sua compreensão,  conforme Knowles et al (1994).

As concepções apresentadas por parte das professoras podem ainda ser analisadas à luz do que se pode denominar processo reflexivo.  Nessa perspectiva há indícios da ocorrência de diferentes níveis e tipos de conhecimentos, sugerindo que os eixos ou contínuos aqui identificados possam  ser interpretados  mais como orientações conceituais, do que categorias rígidas e segmentadas dos diferentes componentes do ensino: conhecimento pessoal, da profissão, proposicional e teórico, conforme apontado anteriormente.

Pode-se inferir também a co-existência de um conjunto de orientações conceituais, nem sempre coerentes entre si ou mesmo com as idéias preconizadas como adequadas. Uma mesma professora pode apresentar no seu conjunto de orientações conceituais, conteúdos de diferentes naturezas. Pode também apresentar elementos sugestivos de uma mudança de um nível menos elaborado para um mais complexo ao longo do tempo. 

Ao final questiona-se quais são e como funcionam os processos envolvidos num tipo de atividade cujos resultados aparentemente foram sendo alterados ao longo do tempo com as diferentes professoras. Dizendo de outra forma, teria havido um deslocamento de reflexões implícitas e intuitivas para reflexões mais sistematizadas sobre as práticas docentes, incluindo o como os alunos são compreendidos.  A presença de descrições mais detalhadas e extensas nos anais apresentados, incluindo os sentimentos pessoais e a especificação precisa dos conteúdos de ensino envolvidos nas situações relatadas além de outros fatores de contexto; a presença de análises projetivas e retrospectivas, o estabelecimento de hipóteses pode-se dizer mais sofisticadas, posto que implicavam a sua própria ação docente; a explicitação de medos, dúvidas e erros, seriam todos esses aspectos derivados do processo investigativo – formativo conduzido? Teriam, por outro lado, as professoras se habituado ao longo do tempo a realizar uma interlocução com um “leitor” silencioso e não crítico de suas narrativas e por isso cada vez mais se “expuseram” revelando efetivamente suas histórias vividas? Ou teríamos, nós pesquisadoras, “aprendido” a ler com maior precisão suas reflexões? Estaríamos segundo Goodson (1997) vivendo uma "crise representacional" que surge "do dilema central de tentar capturar a experiência vivida de investigadores e de professores em um texto?" (p.112). Estas e outras questões se colocam, pois  para este autor 

se o texto se converte na agência que registra e representa as vozes dos outros então os outros se tornam as pessoas para as quais se fala. Elas não falam, os textos falam por elas. É a agência que interpreta suas palavras, pensamentos, intenções e significados. Então uma duplicação de agências ocorre por detrás do texto, como [de um] agente para-o-outro, quando o autor do texto o interpreta (...). O outro se converte em uma extensão da voz do autor. A autoridade de sua voz 'original' é agora assumida pelo texto maior e sua dupla agência (apud Denzin, 1993) (p.112). 
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�  Projeto vinculado ao Programa Ensino Público/FAPESP para o período 1996-2000.


� Experiências de ensino e aprendizagem são “situações estruturadas de ensino e aprendizagem, planejadas pelas pesquisadoras e pelas professoras da escola e implementadas pelas professoras, a partir de temas por elas elencados como sendo de interesse individual e grupal  e discutidas coletivamente. São experiências circunscritas – que podem implicar ações junto a pequenos grupos de professoras ou junto às salas de aulas, envolvendo professora e alunos –, geralmente oriundas de dificuldades práticas relativas à compreensão de componentes curriculares ou de desafios propostos pelo dia-a-dia da escola e das políticas públicas” (Mizukami et al, 1998, p.3) e que são usadas  tanto como um ferramenta investigativa quanto formativa.


� Conhecimento está sendo entendido como constituindo “o domínio da compreensão humana, seja ela acurada ou incompleta, declarativa ou procedimental, tácita ou explícita” (p.29) de acordo com Alexander (2000).


� Anais  consistem em textos de campo relativos à vida ou uma parte dela. A partir "de uma linha esquemática da vida de uma pessoa dividida em momentos ou segmentos por eventos, anos, locais ou lembranças significativos (...) é possível obter-se uma visão geral da vida inteira da pessoa sob a sua perspectiva. Os anais oferecem freqüentemente a representação visual, por parte das pessoas, da topografia de suas experiências de vida, os altos e baixos, os ritmos que constroem os seus ciclos vitais" (Clandinin e Connelly, 1996, p.420).








