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INTRODUGCAO

O presente manual inscreve-se no quadro de uma pedagogia que con-
sidera a inicia¢iao a investigacio como um elemento fundamental do
processo de ensino/aprendizagem, determinante para a motivacao dos
alunos e, ao mesmo tempo, garantia da renovacio do saber e da desco-
berta de respostas para os desafios e interrogacdes do futuro.

A nossa esperanca é, pois, a de que estudantes e investigadores possam
vir a colher, neste trabalho, um conjunto de orientacdes que lhes permitam
alcancar os seus objetivos, conscientes das op¢des epistemologicas que fazem
e do potencial dos métodos e técnicas a utilizar e, a0 mesmo tempo, com a
competéncia e o espirito de rigor exigivel por niveis de formacao superior.

Nesse sentido, podemos apontar como intenciao primeira desta obra,
suscitar no leitor uma compreensio efetiva da natureza, objetivos, métodos
e resultados da investigacio qualitativa, mediante informacao suficiente,
rigorosa, atualizada e critica. Estamos certos de que, para alcancar esse
objetivo, ndo podemos deixar de colocar o leitor, ainda que de modo breve
e introdutério, perante os fundamentos epistemolégicos que subjazem a
uma opc¢ao pela investigacao qualitativa, nem podemos manté-lo alheio
as discussoes e alternativas oferecidas pela pratica das ciéncias sociais
e humanas desde o século XIX aos nossos dias, num processo infindavel
e que continuard a exigir a reflexdo e o empenho de todos os investi-
gadores. Esse enquadramento tedrico, tantas vezes negligenciado nos
curriculos universitarios, é fundamental, por um lado, para apetrechar o
investigador iniciante de conceitos e estratégias de interrogacio do real,
que o colocariao numa plataforma heuristica distante do senso comum;

e, por outro lado, para a criacdo, por parte daquele, de uma atitude de
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compreensiao e de abertura a diferenca de interpretacdes e de perspetivas
que caracterizam diversas correntes.

E uma vez que a nossa proposta se dirige, muito em especial, a inves-
tigacao do fenémeno educativo, quisemos partir, também, de uma visao
complexa desse mesmo fenémeno, de forma a permitir que os leitores
deste manual entendam que € essa complexidade que suporta os mul-
tiplos, e aparentemente desencontrados, itinerarios de investigaciao, os
quais, na nossa proposta, em vez de opostos, deverio ser entendidos
como complementares, em nome de uma melhor compreensio do pro-
cesso educativo nas suas diversas facetas e tendo, como horizonte, o seu
aperfeicoamento constante e continuo.

A preocupacio anterior acrescentimos uma outra que foi a de deixar
bem vincada a ideia de que, sejam quais forem as decisdes e op¢des na
elaboracio de um plano da investigacio qualitativa, a pessoa do investi-
gador, independentemente das estratégias e das técnicas que eleja para
o seu plano de investigacio, permanecera sempre em torno do mundo
subjetivo do ou dos participantes da sua pesquisa — numa tentativa
de entender o significado que eles dio as suas proprias ac¢oes, o sentido
que diao as suas vidas ou a aspetos circunscritos dela, as interpretacoes
que fazem das situacdes em que estdo ou estiveram envolvidos, etc., etc.
Ora, essa singularidade da investigacao qualitativa incidira fortemente
nos dominios das competéncias pessoais e técnicas do investigador, com
exigéncias no plano atitudinal (saber ouvir, respeitar a palavra e o silén-
cio, humildade e honestidade, etc.) e no plano ético (confidencialidade,
cumprimento do contratado, etc.). Alias, estas exigéncias situam-se na
linha de uma caracteristica muito prépria da investigacao qualitativa, tra-
duzida no facto de que a ‘pessoa do investigador’ se torna no principal
‘instrumento’ deste tipo de investigacao.

Enfim, apostamos na constru¢iao de um texto que ajude os seus leito-
res a empenharem-se num processo investigativo de natureza qualitativa,
através do desenho de um plano de investigacio adequado ao problema
formulado (em termos de estratégia geral, de técnicas de recolha e de
analise de dados), e que patenteie preocupacio pela validacio da mesma

e pelos aspetos éticos em jogo.
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Tendo por base este enquadramento e propdsitos, o manual encontra-

-se dividido em cinco partes estruturantes, a saber:

1¢ Parte: Fundamentos da investigacdo qualitativa em educacdo
- Apesar da vertente ‘pratica’ de grande parte do texto, julgamos,
como ja o fizemos ver linhas acima, que a prioridade deve ser dada
aos fundamentos epistemologicos e nucleo tedrico da investigacao
qualitativa, para que, como diz Herzog (2008) “a aprendizagem dos
métodos qualitativos nao se converta num procedimento simplista”
(s/p), mas se traduza numa atitude reflexiva dos futuros investiga-
dores, acompanhada por uma forte confianca no porqué e no como
de todo o processo. Com os capitulos: ‘A investigacao em educa-
cao e os seus paradigmas’ e “Quadros analiticos da investigacdo
qualitativa em educac¢io”, procura-se introduzir o leitor, de forma
sucinta, aos debates tedricos que, a partir das mais diversas raizes
(filosoficas, socioldgicas, psicolégicas, antropologicas e linguisticas),
convergiram em diversos pontos relativamente consensuais, dentro
de uma ampla diversidade de tradi¢oes de investigacao.

2.% Parte - Estratégias gervais de investigacdo: natureza e fundamentos
- Nesta parte procura-se dar resposta a necessidade de oferecer
ao leitor uma visao ampla da variedade de estratégias possiveis
e respetivas possibilidades e limites, no campo da investigacao
qualitativa. Sendo quase uma tarefa impossivel falar de todas elas,
restringimo-nos as seguintes: os estudos de caso, a investigacdo
etnogrdfica, os estudos (auto)biogrdficos e a investigacdo-acdo.
E, porque sabemos que esta visido sera tanto mais eficaz e util quan-
to mais for acompanhada por exemplos concretos de investigacoes
publicadas e avalizadas pela comunidade cientifica, procuramos,
em todos os capitulos, invocar exemplos pertinentes cuja leitura se
torne também num desafio para o futuro investigador.

3.% Parte - Técnicas de recolba de dados - Julgamos vantajosa uma
informaciao sobre a diversidade metodologica disponivel para a
colheita de dados no ambito de uma estratégia geral, para quem

pretenda iniciar-se na pesquisa cientifica. Desse modo, embora
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iniciemos esta parte do manual com o tema da entrevista na
investigacdo em educacdo, avancaremos depois para outras moda-
lidades de entrevista, como a entrevista de grupo, os estudos com
grupos de referéncia — grupo focal, e para outras técnicas em que
a entrevista de algum modo esta presente: pensar em voz alta,
autoscopia; estimulacdo da recordacdo; técnica dos incidentes
criticos; técnica Delphi; andlise de narrativas — ‘estérias’; ques-
tiondrios abertos e ‘composicoes’; documentos pessoais (didrios,
portefolios e epistolografia).

4.% Parte - Procedimentos de andlise de dados - Privilegiamos
neste espaco a ‘Técnica de Andlise de Contetido’ por ser flexivel
e adaptavel as estratégias e técnicas de recolha de dados ante-
riormente desenvolvidas, no quadro de uma tradicao de pendor
tendencialmente socioloégico, e por apostar claramente na possibi-
lidade de fazer inferéncias interpretativas a partir dos contetudos
expressos, uma vez desmembrados em ‘categorias’, tendo em conta
as ‘condi¢des de producido’ (circunstincias sociais, conjunturais
e pessoais) desses mesmos conteddos, e com vista a explicacio
e compreensiao dos mesmos. Trata-se, por outro lado, de uma
técnica central, basica mas metodica e exigente, ao dispor das
mais diversas orientacdOes analiticas e interpretativas (analise fe-
nomenologica, grounded theory, etc.), cuja diferenciacio depende
sobretudo daquilo que se procura em especial, ou, ainda, dos
conteddos que sao privilegiados na analise, entre muitos outros
disponiveis no acervo dos dados.

5.4 Parte - Problemdticas da validacdo, apresentacdo dos dados e
teorizacdo - O grande objetivo desta quinta e ultima parte é que o
leitor compreenda que, para além da aplicaciao das técnicas, fazer
ciéncia, no quadro da investigacao qualitativa, implica uma postura
de constante ‘vigilancia epistemolégica’. E essa a razio de ser do
capitulo ‘A validacdo da investigacdo qualitativa’, no qual, para
além da discussiao dos conceitos em causa, nos debru¢camos sobre
as estratégias que podem conferir ‘valor de verdade’, ‘aplicabilida-

de’, ‘consisténcia de método’ e ‘neutralidade do investigador’ a este
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tipo de investigacdo. Mas a essas problematicas acrescentaremos,
ainda, algumas orientacdes sobre os processos de apresentacdo,
interpretacgdo e discussdo dos dados, que acompanham igual
variedade de modalidades de exposicio e de escrita final dos re-
sultados. Finalmente ha, ainda, espaco para se prestar um pouco
mais de atenciao a um tema que atravessou muitos dos capitulos
anteriores — o das normas éticas e deontologicas da investigacdo
e da escrita: o respeito pelos participantes que se disponibilizam
como fonte de dados, os cuidados a ter para manter o seu anoni-
mato e evitar usos indevidos das suas informacdes, a fidelidade e
rigor no registo de situacdes e na transcricao dos seus discursos,
a disponibilizacdo para coautorias, aplicacio socialmente benéfica
do conhecimento produzido, postura critica face a situacdes que
coloquem em causa valores universalmente aceites (paz, justica,

liberdade, igualdade e solidariedade).

Enfim, diremos que o grande objetivo de todo este percurso oferecido
ao leitor é o de suscitar, tal como ja o dissemos noutra parte (Amado,
2010) uma consciéncia profunda de que “a investigacio qualitativa consiste
numa pesquisa sistematica, sustentada em principios tedricos (multipa-
radigmaticos) e em atitudes éticas, realizada por individuos informados
(teorética, metodoldgica e tecnicamente) e treinados para o efeito; pesquisa
que tem como objetivo obter junto dos sujeitos a investigar (amostras
nao estatisticas, casos individuais e casos multiplos) a informacio e a com-
preensiao (o sentido) de certos comportamentos, emocdes, modos de ser,
de estar e de pensar (modos de viver e de construir a vida); trata-se de
uma compreensio que se deve alcancar tendo em conta os contextos
humanos (institucionais, sociais e culturais) em que aqueles fenéme-
nos de atribuicdo de sentido se verificam e tornam unicos (perspetiva
naturalista, ecologica); quando for oportuno, a curto ou a médio prazo,
direta ou indiretamente, mediante a aplicacio desse conhecimento ou,
até, mediante o processo da sua construcio, a investigacio qualitativa
visa contribuir para o melhoramento das situacdes e para a resolucido

dos problemas existentes no contexto” (p. 139).
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Resta-nos nesta introducio fazer uma breve referéncia ao processo
de escrita deste manual e ao modo como nela se envolveram os diver-
sos coautores. Estamos diante, com efeito, de um trabalho coletivo que
tomou como ponto de partida parte de um relatério de disciplina por
mim apresentado em provas de agregacao (Amado, 2009). 'Desagreguei’
os diferentes capitulos e convidei varios/as colegas, reconhecidamente
por dentro das diferentes tematicas em causa, a reescreverem o0s textos
de modo a publicarmos em parceria. Deste desafio, agarrado com inte-
resse e entusiamo de todos, surgiu a presente obra que, pela estratégia
utilizada na sua producio, procurou afirmar-se como uma proposta co-
erente (0 que se pretendeu garantir com o texto inicial), sem, contudo,
deixar de oferecer uma diversidade de pontos de vista (trazida pelos
contributos dos diversos coautores). A todos eles tenho de agradecer
o interesse e o entusiamo que dedicaram ao projeto, mas devo faze-lo
de um modo diferenciado, as colegas Albertina L. Oliveira e Cristina C.
Vieira, professoras da Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacio
da Universidade de Coimbra, pelo apoio que me deram na fase de co-

ordenacio e de preparacio final do texto com vista a sua publicacio.

Joao Amado

Coimbra, fevereiro de 2013
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I PARTE
FUNDAMENTOS DA INVESTIGACAO QUALITATIVA EM
EDUCACAO

Nesta primeira parte procuramos concretizar a nossa perspetiva de que
s6 uma fundamentacio teodrica confere os instrumentos necessarios para
a interrogacao do real e adequada escolha das metodologias de investi-
gacdo, e para que se ultrapasse a mera visio do senso comum sobre os
fenéomenos. Nesse sentido, o texto sera dividido em dois grandes capitulos.

No primeiro debrucamo-nos sobre a investigacdo em educacgdo e seus
paradigmas. Depois de uma breve tentativa de formulacio de um con-
ceito de educacio, enquanto ponto de partida e de chegada da reflexao
e da investigacdo cientifica neste dominio, passamos a caracterizacio
dos diversos paradigmas que sustentam esta investigacao. No quadro
do que consideramos a modernidade, damos destaque aos paradigmas
hipotético-dedutivo e ao fenomenologico-interpretativo. Seguidamente
caracterizaremos o paradigma socio-critico e 0os que se situam no que
¢é designado por pos-modernidade. Finalmente, abrimos caminho a uma
breve reflexdao sobre a racionalidade complexa.

No segundo capitulo, sobre os quadros analiticos da investigacdo
qualitativa em educacgdo, a nossa preocupacio € a de alertar o leitor
para a existéncia de referenciais tedricos que sio indispensaveis para que
a formulacio dos problemas de investigacio possa ser feita a um nivel
distinto do nivel de senso comum. Assim, depois de uma breve alusio
ao movimento hermenéutico situado na fronteira entre a Filosofia e as
ciéncias sociais, faremos uma brevissima introducido a fenomenologia

social de Alfred Schiitz, ao interacionismo simbolico, a etnometodologia
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e andlise conversacional, a pragmadtica da comunicacdo e a teoria das
representacoes sociais, por considerarmos todos esses ‘movimentos’ como
classicos e importantes referenciais tedricos, que, como tal, tém vindo a
suportar muita da investigacio realizada no quadro dos paradigmas da
investigacdo qualitativa.

Temos perfeita consciéncia de algum artificio e arbitrariedade na cons-
trucdo da ‘sequéncia’ dos diferentes paradigmas, para nao falar da escolha
limitada dos referenciais teéricos; contudo, procuraremos dar alguma justi-
ficacdo para essas escolhas na construc¢ao do préprio texto. Acrescentamos
que se trata de um dominio fascinante, nio s6 pelo carater polémico que
dele sempre transparece, como pelo facto de, apesar da carga tedrica e
abstrata dos argumentos e contra-argumentos presentes neste universo de
ideias, continuarmos a ouvir o apelo do ‘mundo da vida’ para que facamos

algo de ‘valido’ no sentido de o tornar ‘melhor’!
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Joao Amado

Universidade de Coimbra

I - 1. A INVESTIGAGAO EM EDUCAGCAO E SEUS PARADIGMAS

Neste primeiro capitulo propomo-nos sublinhar o carater especifico
da investigacdio em educacidol, apesar de a mesma investigacio comungar
de muitos dos fundamentos epistemolégicos comuns as ciéncias sociais.
Mostraremos que essa especificidade se deve a natureza do préprio ob-
jeto sobre que se debruca — a educacio e a atividade educativa. Torna-se
fundamental que toda a investigacao em educacio, mormente a realizada
pelas diferentes disciplinas constitutivas da familia das ciéncias da edu-
cacio, tenha presente, em qualquer das fases do processo investigativo,
a especificidade deste objeto, ja que ela define, também, a especificidade
dos objetivos dessa mesma investigacdo, bem como de todas as decisdes

de cariter metodolégico que nesse mesmo processo se hio de vir a tomar.

I-1.1. A educacdo como objeto de investigacao

I-1.1.1. Um ponto de partida: o conceito de educacio

Investigar em educacdo nio é o mesmo que investigar numa outra area

qualquer do social, devido a especificidade do fenémeno educativo, devido

1 Optamos por esta designacgio por ser a que melhor abrange os fatores e as problemaiticas
que se colocam a producdo de conbecimento no campo educativo. Distinguimo-la, por essa
mesma abrangéncia, de outras designacdes, comuns mas com alguma ambiguidade, tais como
investigacdo educativa e investigacdo educacional (cf. Estrela, 2007a). Por outro lado, refor-
camos a ideia de que o nosso objetivo, aqui, ao falarmos de investigacao, é o de informar e
iniciar qualquer investigador principiante na producao de conhecimento sistematico, rigoroso,
mas aberto a contraprova, polémico e revisivel, nos dominios que a educacao dizem respeito.
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ao que os educadores fazem e se propdoem como objetivos e, devido ainda,
ao que os mesmos precisam de saber e que €, certamente, diferente do
que necessitam outras areas da atividade humana. Para entendermos esta
assercao, afigura-se fundamental iniciarmos o nosso estudo pelo esforco
de entender o que é educacgdo e qual a natureza do ato educativo.

Que nio é facil definir o conceito de educacao, ja desde ha muito o
sabemos. As razdes para essa dificuldade siao interminaveis, desde logo
pela polissemia que o conceito adquiriu, e pelo seu carater antinémico —
carater que se deduz do confronto dos mais variados sentidos que ele
apresenta (cf. Cabanas, 2002). Além disso, trata-se de um conceito inti-
mamente relacionado com outro, mais fundamental e central, mas ainda
mais problematico, que é o conceito de ser humano, uma vez que é este
ser humano o sujeito da educacido, o sujeito a educar.

Podemos admitir que, a propésito do que é o ser humano, ha um
certo consenso que leva a aceitar que “o especifico do homem é a sua
dimensiao moral” (Simdes, 2007:45), uma dimensiao que assenta na
concecio do ser humano como um ser livre, nio programado, auto-
nomo, cooperante e responsavel pelo seu destino enquanto individuo
e enquanto espécie, enquanto pessoa e membro de uma comunidade,
enquanto ser vivo e participante de um contexto biofisico e cosmico.

Sem duvida que € a educacio que compete trabalhar pela realizacio
desta dimensao moral, libertando o homem de determinismos, de pressoes,
de tiranias. Justifica-se deste modo a nossa reafirmaciao de que ‘educati-
vos’ sdo aqueles processos e praticas (de carater objetivo e/ou subjetivo),
“mediante os quais o educando se transforma — a crianca e o jovem em
adulto, o adulto num ser mais completo e melhor — em ordem a um de-
senvolvimento que se pretenda integral” (Boavida e Amado, 2008:155;
Amado e Boavida, 2005) e, portanto, com vista ao aperfeicoamento de
cada ser humano nos mais diversos aspetos (espiritual, moral, cognitivo,
social, cultural, vocacional, artistico, fisico...).

Dir-se-a, entdo, que “o especificamente educacional é também de na-
tureza moral — o aperfeicoamento moral do humano” (Simoes, 2007:45),
em ordem a conciliacdo dos valores da liberdade e da autodeterminacao

com uma ética da responsabilidade, capaz de levar o individuo (todos
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os individuos) a responder pelos seus atos e a empenhar-se, de forma
preocupada, pelos outros e pelo universo dos seres e das coisas a que
esta (e se deve sentir) intimamente ligado.

A ideia de que a educacao é inerente esta tensio em busca de
alcangar o aperfeicoamento moral esti presente em muitos autores.
Para Simdes (2007:47), por exemplo, “a educacdo moral é a educaciao
tout court. Efetivamente, ela implica sempre referéncia a valores, a um
‘melhor’ possivel”. Ideia semelhante ¢ defendida por Cabanas (2002:58)
para quem “seja o que for que se entenda por educacio, trata-se sempre
de uma conducio em direcao a um processo de libertacao (sobretudo
de falta de liberdade interior), até se conseguir ser o proprio e tendo
em vista a coexisténcia responsavel com os demais e a percecio do
que, na ordem histérica, temos em comum”.

A defini¢do de Brezinka (2007), ainda que esteja de acordo com as an-
teriores, acrescenta que a educac¢io é uma capacidade de prevenir o erro
e o mal: “trata-se de acOes pelas quais as pessoas tentam melhorar de um
modo duradouro, em algum aspeto, o conjunto das disposi¢coes psiquicas
de outras pessoas, ou manter os seus elementos considerados valiosos, ou
evitar que surjam nelas disposicdes tidas por mas. Em poucas palavras,
estamos diante de tentativas sociais que visam influir noutros individuos
com o proposito de que se tornem melhores” (p. 145).

Ha, em todas estas defini¢cdes, a ideia de educacio como uma cami-
nhada de aperfeicoamento que os membros de uma comunidade humana
realizam com a ajuda e o apoio de outros membros; o aperfeicoamento
e enriquecimento niao sao, desse modo, somente individuais mas coletivos,
devendo produzir mudancas desejaveis da sociedade e na cultura — muito
especialmente na concretizacao dos direitos humanos e das liberdades
fundamentais, bem como na intensificacio de valores essenciais para a
convivéncia, como a compreensio, a tolerancia e a amizade entre cida-
daos e cidadas, povos e civilizacoes.

As praticas e processos educativos constituem, com as realidades sociais
e culturais a que se ligam, um triangulo em cujo centro, pela dinamica
interativa dos seus lados, se desenvolve um individuo com uma persona-

lidade propria, se prolonga o processo de hominizacio e de humanizacao
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(pela atualizacao e desenvolvimento do patriménio cultural) e se processa
uma integracio socializadora (alimenta-se o dinamismo social). O esquema

n°l pretende representar esta conce¢io:2

EDUCACAO

Personalizacdo
INDIVIDUO
Socializacdao — Enculturacdo

—
SOCIEDADE CULTURA
—_—

Esquema n°. 1- Triangulo ilustrativo dos processos educativos

Noutros termos, a educacio promove intencionalmente o desenvolvi-
mento individual, social e cultural, na medida em que oferece a cada ser
humano um patriménio comum (espiritual, material e de competéncias
varias), que vale a pena ser transmitido e, a0 mesmo tempo, o prepara
para exercer sobre esse patrimoénio tradicional uma constante adaptacio,
renovacao e enriquecimento. Por outro lado, ela é uma dinamica da qual
resulta a socializacdo, ao mesmo tempo que, numa causalidade circular,
resulta igualmente desta mesma socializacao (do tipo de relacio que se
mantém com o0s outros: familiares, pares, mestres e outros adultos; e do
tipo de ‘oportunidades’ histéricas, culturais, econémicas, entre outras,
que dao acesso ao patriménio cultural).

Estamos perante, portanto, uma realidade originaria, constitutiva do
sujeito e da sociedade. Com efeito, “em todas as formas de civilizacio que
a historia regista [dizia o filésofo Delfim Santos], por mais rudimentares
que elas sejam, o primado, clara ou nido claramente expresso, pertence
a educaciao” (Santos, 1973:442).

Ora, se observarmos niao s6 os efeitos dos processos e das praticas

educativas, mas ainda a sua natureza intrinseca, podemos verificar que

2 Reformula-se aqui o esquema apresentado em Boavida e Amado (2008: 160).
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existe uma espécie de denominador comum que atravessa todos esses
processos e praticas — é esse denominador comum que consideramos
o especificamente educativo (Amado e Boavida, 2005): pressupostos (por
exemplo: a existéncia de capacidades especificamente humanas tais
como a educabilidade, a perfetibilidade e a plasticidade; a ideia de que
a educacido deve servir o livre desenvolvimento da pessoa), condicoes
(de ordem espiritual, cultural, social e material), intencoes (em que
dominam, ou devem dominar, as ideias de aperfeicoamento e de qualifi-
cacao), atos e acoes (de carater formal, tais como as praticas e métodos
pedagogicos; ou de carater informal, por vezes subtis e ocultos), relacdo
educativa (entre educador e educando com vista ao desenvolvimento
deste, mas com influéncias em ambos os sentidos; deve ser diretiva ou
nao diretiva?), e, finalmente, a avaliacdo (como ‘calculo’ explicito ou im-
plicito dos resultados obtidos; deve ser autoavaliacio ou heteroavaliacao?).

Perguntar pelo especificamente educativo é procurar o que podemos
considerar como o minimo comum indispensavel a qualquer situacao dita
educativa. Dito de outro modo, procurar o especificamente educativo das
acoes e processos, permite-nos “compreender em que consiste tornar-se
e desenvolver-se alguém como pessoa tendo em conta o esforco educa-
cional, pondo entre paréntesis 0os contextos e as situacdes em que isso
sempre se verifica” (Boavida e Amado, 2008:164).

Uma das consequéncias da aceitacao desta hipotese de trabalho reside
no facto de permitir identificar com mais clareza o que é e o que nao é
0 ato e a acao educativos, conferindo-lhes uma natureza que os distingue
dos outros atos e acoes que niao consideramos educativos.

Outra consequéncia €é a de permitir reconhecer a grande complexidade
da acdo educativa, exigindo que seja perspetivada em diversos planos:
Sfilosofico, cientifico e praxeologico.

No plano filosifico colocam-se questdoes acerca do sentido do hu-
mano, da vida e dos valores que toda a educacio pressupde e em que
supostamente assenta. Esta reflexao alimenta ou deve alimentar as in-
tencdes e as praticas, “e faz-se com base em conceitos da antropologia
filosofica, ética, estética, etc., mas também em ideias proprias das ciéncias

politicas e da antropologia cultural, e ainda a partir da realidade concreta
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em que o educativo se insere” (Boavida e Amado, 2008:313). De algum
modo, é ao plano filosofico (da ética, da antropologia filoséfica e da
politica) que cabe pensar, analisar e propor as grandes metas e objetivos
que poderio orientar a caminhada do (auto)aperfeicoamento inerente
ao processo educativo. Digamos, porém, que nio se trata de um plano
reservado a iluminados ou iniciados; cada um de nés, a seu modo, esta
nele implicado, até porque vivemos num tempo em que «estamos todos
sendo convocados a fazer algumas escolhas decisivas sobre como sera
o futuro da humanidade, de todos nés” (Caldart, 2004:17).

No plano cientifico, as questdes colocam-se na busca de um melhor
conhecimento (assente no estudo empirico — experimenta¢io, observacio,
inquiri¢ao - realizado segundo ‘regimes de verdade’ e critérios de cien-
tificidade aceites pela comunidade cientifica) dos sujeitos envolvidos
no processo educativo (do sujeito a educar e de quem educa) e de uma
descricao, explicacao e compreensao das praticas e das circunstiancias
(as mais préximas e as mais remotas) em que tais praticas se verificam,
“o que também significa que é a este nivel que se faz a analise critica
dos pressupostos, das condi¢oes, das intencoes e do resultado das pra-
ticas” (Boavida e Amado, 2008:313). Admite-se que no campo educativo
ha fenomenos de diferente origem e natureza, mas interdependentes
e constituindo um campo global da acao humana; a convocacao de en-
quadramentos disciplinares distintos, para compreender esses fenémenos
diversos, contribui para a construc¢ao e acumulacio de um saber inter-
disciplinar e transdisciplinar no dominio da educacio.

No plano praxeolégico, as questdes sao relativas as decisdes a tomar
no terreno pelo educador e pelo decisor politico sendo, até certo ponto,
imediatas. Estamos frente a decisdes da pratica educativa quotidiana;
enfim, o que se considera como elemento da acio do educador: o que
ele faz, o que pode fazer, o que quereria fazer, o que devia fazer, o
que ele nao pode fazer (Bru, 2002). Tudo tem a ver com o planeamento
e a preparaciao do seu trabalho, e com ‘o campo de possibilidades’ atuais,
mas pessoal, social e historicamente determinadas. Insere-se neste plano
a investigacio realizada pelos ‘praticos’ sobre as suas praticas, mas que,

enquanto nao for pautada pelos ‘cinones cientificos’ — atentos ao modo
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como se produz e a avaliacio desse conhecimento — ndo pode incluir-se
no dominio anterior (Estrela, 2007a).

A ter em conta estes trés planos, deparamo-nos com esferas diferen-
tes, nem sempre imediatamente compativeis devido aos objetivos, aos
processos usados, ao tempo e ao ritmo disponivel para gerir prioridades,
decisdes e conclusoes, no interior de cada um deles. Apesar das difi-
culdades, parece que niao ha (nem deve haver) entre estes planos uma
compartimentacao estanque e insuperavel; pelo contrario, é possivel
e fundamental uma intersecao, interacio e alimentacdo reciproca entre
eles, conferindo a cada um igual dignidade.

Espera-se pois, desta relacao reciproca, um crescendo na abordagem
filosofica (que sendo ética e politica, visa aprofundar o que é e deve ser
o ser humano) e atingir o alcance mais amplo na explicacio e compreen-
sdo cientificas dos factos e das praticas educativas; espera-se uma ac¢ao/
pratica educativa cada vez mais alimentada pelo contributo da reflexao
filosofica e da investigacio empirica, instigadoras de novas praticas e de
novas problematicas, mas sem prejuizo de uma relacao caracterizada pela
‘afetividade individualizadora’, pelo ‘cuidado’ personalizado, pelo esforco
de criar condicdes de autonomizacio. Espera-se, igualmente, e apesar
da complexidade do processo, ultrapassar conflitos entre os diversos
planos, mormente, na articulacio entre a teoria e a pratica. A educacio
constitui-se como um campo onde as dimensoes ética, politica, cientifica,
experiencial, emocional e afetiva terdao, forcosamente, que se articular de
um ponto de vista pratico para a realizacio plena de cada um, de cada
pessoa, e do universo dos seres humanos; terao de se articular, igualmente,
de um ponto de vista tedrico — na necessaria constru¢io de uma Teoria
da educacio — de modo a obter-se a sua inteligibilidade e a aprofundar-
-se a intencionalidade e a coeréncia das orientacdes a tomar em qualquer
uma das dimensdes referidas3. Na continuacdo do capitulo é da dimensio
cientifica que passamos a falar sem, contudo, deixarmos de ter em conta

a complementaridade e a interdependéncia de todas as outras dimensodes.

3 Claro que esta visdo em torno da necessidade de uma teoria ndo é consensual, como teremos
oportunidade de falar adiante. Remetemos desde ja o leitor para o texto de Maria Teresa Estrela (2007b).
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I - 1.1.2. Ciéncia e Ciéncias da educacio

Sendo assim, o que ¢é estudar cientificamente o fenémeno educativo?
E colocar sob escrutinio, com base em critérios e metodologias cientifi-
cas, o que em educacio pertencer ou vier a pertencer ao plano cientifico.

O que levanta, forcosamente, novas questdes:

— O que é que em educaciao se pode tornar objeto de reflexdo e de
analise cientifica?

— De que cientificidade se trata, ou, dito de outro modo, de que con-
cecao de ciéncia necessitamos ao abordar os fenomenos educativos?

— Que estatuto tém e como se definem as ciéncias da educacio?

Para lhes darmos resposta teremos de voltar a definicio do conceito
de educacido e aos planos em que a educacao é suscetivel de ser focada.
Um dos aspetos que sobressai daquela definicao é a complexidade
do fenémeno educativo. Logo a partida falamos de processos e de pra-
ticas de carater objetivo e subjetivo; depois falamos de transformacio
e desenvolvimento de sujeitos humanos (criancas e adultos), da sociedade
e da cultura, apontando para uma caminhada de aperfeicoamento cujas
metas sao ideais, quica utépicas...

Neste contexto, o que € investigar em educaciao e que funcdes podem
desempenhar as ciéncias da educacido? A investigacao em educacido ¢é a
realizada pelos mais diversos setores cientificos, com ou sem preocupa-
¢odes de carater pedagogico. Consideramos, no entanto, que na designacao
de ciéncias da educacio se reune o conjunto das disciplinas que tomam
os fenomenos educativos como seu objeto central, quer perspetivando-os
dominantemente no sentido da acao/intervencao (Metodologias de Ensino,
Avaliacao Educacional, Teoria e Pratica do Curriculo, Formacao de Adultos,
etc.), quer fazendo prevalecer a preocupacio por explicar e/ou compreender
os fenomenos, tendo em conta os individuos (Psicologia da educac¢ido) ou os
contextos sociais e culturais em que os processos se verificam e desenvolvem
(Historia da educacgido, Sociologia da educacio, Antropologia da educacio,

Economia da educacio, Politicas Educativas, Educa¢io Comparada, etc.).
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Na continuidade de uma perspetiva que ja defendemos em trabalhos
anteriores (Amado e Boavida, 2005; Boavida e Amado, 2006; 2008), e que
elaboramos tendo em conta o processo e os resultados (teorias, enunciados,
descricoes e explicacdes) da investigacio que no dominio da educacgio se
vai fazendo, e os esforcos da sua definiciao, da responsabilidade de diversos
autores (Avazini, 1995; Mialaret, 1999; Charlot, 1995), aos quais poderiamos
acrescentar muitos outros, temos de considerar, “que o grande objetivo
desta familia de ciéncias que abarcamos na designacdo geral de ciéncias da
educaciao é descrever, explicar, levantar novos problemas teoérico-praticos,
compreender os processos internos e os condicionamentos de qualquer
pratica educativa ou formativa, quer atendendo a niveis de interacio como
os que se verificam no frente a frente entre educador e educando, quer
atendendo aos niveis mais amplos, como os de gestio e administracio orga-
nizacional ou de administracio politica e econémica do sistema educativo.
As ciéncias da educacio compete, ainda, analisar a evolucio, tanto presente
como passada, das referidas praticas educativas e formativas, bem como
contribuir para a elaboracao de um conjunto de saberes e de técnicas que
suportem cientificamente as decisdes, aos mais diversos niveis, destinadas
a melhorar os condicionalismos, os processos e os efeitos daquelas prati-
cas, contrapondo-se as ‘receitas’ geralmente sem base, do senso comum,
e tomando uma atitude critica contra os obstaculos de qualquer ordem que
impecam aquelas melhorias. Para alcangar estes objetivos, a teoria e a pratica
constituem o cerne das ciéncias da educacio” (Boavida e Amado, 2008:197).

As ciéncias da educacio podem considerar-se, pois, uma ‘familia de
ciéncias’ as quais compete, utilizando os meios e os métodos de que as
ciéncias humanas hoje dispdem, procurar ‘explicar’ e ‘compreender’ a com-
plexidade e multireferencialidade dos fenémenos educativos, e, a0 mesmo
tempo, construir de forma progressiva, inter e transdisciplinarmente, um
patriménio de saberes ao dispor das praticas. E evidente que nem toda
a investigacdo educacional se pode assimilar as ciéncias da educacao, mas
apenas a que se submete ao rigor metodolégico assente nas diferentes
propostas paradigmaticas (Estrela, 2007a). Uma ‘familia de ciéncias’ pres-
supoe, ainda, uma ‘comunidade de investigadores’ unidos, pelo menos, por

um objeto comum que, no caso da educacido, além de objeto €, também,
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um objetivo — o aperfeicoamento do ser humano. Investigar em educacio e
no quadro das ciéncias da educacido implica, pois, um compromisso ético
com a transformacdo e o melhoramento dos individuos, das instituicoes
e da sociedade em geral.

Nao vamos desenvolver aqui os objetivos de cada uma das ciéncias
da educacio (que devem concorrer para aquele objetivo comum), nem
expor um possivel quadro da sua organizacido e classificacio em sub-
-temas (cf. Boavida e Amado, 2008). Acrescentaremos apenas que todas
elas, em conjunto e individualmente (disciplinar e interdisciplinarmente),
procuram contribuir para a explicacio e para a compreensao dos feno-
menos educativos, a0 mesmo tempo que, através do conhecimento que
constroem, concorrem para o aperfeicoamento da teoria e das praticas.
Na trajetoria deste capitulo havera lugar somente para uma breve refle-
x40 sobre os conceitos de ciéncia e de paradigma cientifico, de modo a
entendermos de que ‘cientificidade’ se trata quando falamos de ‘Ciéncia’
e de ‘Ciéncias da Educacao’.

No século X1X, na continuidade das grandes transformac¢des na cultura
e no conhecimento cientifico iniciadas no Renascimento, admitiu-se que
fazer ciéncia do humano s6 seria possivel se uma tal ciéncia se limi-
tasse aquilo que do humano era suscetivel de ser investigado segundo
os métodos das ciéncias naturais. Muitos acreditaram firmemente que
isso seria possivel e, nessa conformidade, a Ciéncia era tida, entao, como
um conhecimento sistematico das leis da natureza e do comportamento
humano, validado empiricamente através da experimentacio e/ou da
generalizacio estatistica.

Para 1a dos limites impostos por estes critérios, s6 haveria lugar para
a nao-ciéncia (teologia, filosofia metafisica, senso comum), incapaz de
oferecer algo de pratico e de eficaz para o progresso humano. Cedo,
porém, se percebeu que o mundo humano era muito mais do que aquilo
que se podia conter dentro dos apertados critérios de analise do para-
digma positivista, hipotético-dedutivo; e se percebeu, igualmente, que
o proprio fenomeno educativo, entre muitos fenémenos humanos, nio
cabia nesses critérios, a nao ser por um processo simplificador, incapaz

de traduzir a realidade na sua totalidade.
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Estamos, assim, diante de dois paradigmas em oposicio?. Segundo Bogdan
e Biklen (1994), e remetendo ja para o campo da investigacio em educacio:
“um paradigma consiste num conjunto de assercoes, conceitos ou proposicoes
logicamente relacionados e que orientam o pensamento e a investigacao. (...)
Seja ou nao explicita, toda a investigacio se baseia numa orientacao teorica.
Os bons investigadores estio conscientes dos seus fundamentos teoricos,
servindo-se deles para recolher e analisar os dados” (p. 52).

A esta definicdo falta, no entanto, acrescentar a dimensao coletiva de
um paradigma, que ja estava presente na definicio avancada por Kuhn
(1989; 2009). Com efeito, ha a assinalar que a investigacido se faz no inte-
rior de comunidades que partilham o mesmo discurso destinado a manter
e desenvolver idénticos padroes de pesquisa, orientando os investigadores
no modo como devem questionar a realidade a estudar, como formular
hipéteses, como procurar métodos adequados ao objeto e ao objetivo da
investigacdo, estabelecendo a que ‘regimes de verdade’ e critérios de cien-
tificidade se devem submeter (Bridges, 2006; Shulman, 1989; Popkewitz,
1984), e orientando no modo como cada membro da comunidade cientifica
pode reconhecer, valorizar e integrar na sua propria investigacio o con-
junto da investigacio dos pares e vice-versa. Sendo assim, um paradigma
é uma espécie de tradicao que permite que um grupo de investigadores
chegue a acordo acerca da natureza do universo a estudar, da validade
das questoes a colocar e da legitimidade das técnicas a empregar na in-

vestigacio (Jacob, 1987).

4 Deve-se a Thomas Kuhn, na obra A Estrutura das Revolucdes Cientificas (2009), com pri-
meira edi¢do em 1962, o sublinhar da importincia dos paradigmas na investigacdo cientifica.
Os paradigmas sao algo que os membros das comunidades cientificas ‘compartilham’; “um
paradigma governa, em primeira instincia, nio uma matéria de estudo, mas antes um grupo
de profissionais” (Kuhn, 2009:242). Talvez fosse preferivel falar de ‘programas de investigacao’
(Lakatos, 1999; Shulman, 1989), devido a ambiguidade do termo paradigma assinalada pelo
préoprio Kuhn (1989). Segundo Shulman (1989:10), o conceito de ‘programa’ é mais operacio-
nal para “descobrir os géneros de indagacao que se encontram no estudo de um fenémeno”,
e, também, porque remete mais para o tipo de questionamento que ¢ feito na investigacao.
Outra alternativa é a de falar em ‘escolas de pensamento’, porque como diz Meksenas (2008:
606), “os iniciados em métodos distintos pensam de modo diverso os fenémenos, fatos, objetos
e interacoes que integram a realidade. Tais escolas sao sistemas de pensamento. Cada escola
articula-se por um conjunto de pressupostos contidos em uma teoria, acessados por um méto-
do do conhecimento e aceitos por uma comunidade de cientistas com base na capacidade de
persuasao dos seus lideres e acerca das possibilidades contidas no modelo teérico em questiao”.
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E no quadro dos diversos paradigmas de investigacio que se encontra,
portanto, uma fundamentacao filosofica (concecdes de realidade, pessoa,
sociedade, cultura, sujeito, objeto, acdo, etc.) e, sobretudo, uma fundamen-
tacao epistemologica (assente em determinados conceitos de verdade e de
ciéncia), que justifiquem as escolhas ao nivel das teorias, das estratégias
metodologicas e das técnicas a empregar numa investigacio.

Temos, de um lado, o paradigma hipotético-dedutivo ou nomotético’,
e do outro, um paradigma que, devido as multiplas influéncias teoricas
que estao na sua base (filosoficas, sociolégicas, antropologicas, etc.),
acaba por receber uma grande variedade de designacdes®, preferindo nés
as de paradigma fenomenolégico-interpretativo ou idiogrdfico.

Perante estes dois paradigmas estamos, pois, frente a ‘regimes de ver-
dade’ e critérios de cientificidade diferentes, com tudo o que isso mesmo
acarreta (conceito de ciéncia, métodos adequados ao objeto e ao objetivo
da investigacao, procedimentos interpretativos e, ainda, o modo como cada
membro da comunidade cientifica pode reconhecer, valorizar e integrar, na
sua propria investigacio, o conjunto da investigacao dos pares e vice-versa).

Na esteira de diversa literatura (Denzin e Lincoln, 2003; Cohen et al.,
2000), as grandes diferencas entre estas duas orientacdes investigativas

devem ser vistas em torno de trés principais aspetos:

— concecgdes acerca da natureza da realidade (ontologia),
— concecgoes acerca da natureza humana (antropologia),
- concecgdes acerca da natureza do conhecimento, sua produc¢io e co-

municacido (epistemologia).

Voltaremos a estes aspetos no ponto seguinte. Antes disso colocamos
de novo o problema da propria ciéncia: o que é ciéncia?
Admitamos (tendo em conta todo o debate realizado, pelo menos

desde os finais do século X1X, em torno da possibilidade, construcio e

5 Este paradigma aparece também na literatura designado por: positivista, racionalista,
empirico-racionalista, condutivista, laboratorial, experimental, etc.

6 E designado por paradigma fenomenolégico, interpretativo, hermenéutico, naturalista,
normativo-naturalista, etc.

30



especificidade das ciéncias humanas) que ciéncia é um esforco racional
e metoédico de compreensio penetrante da realidade, no que ela tem
de mais profundo e menos aparente. Esforco que apresenta, como pri-
meiro objetivo (mas nao o Unico), construir teorias que permitam, antes
de tudo, obter a referida compreensao, isto é, a explicacdo através do
estabelecimento empiricamente comprovado de relacoes de causalidade,
ou, a interpretacdo dos factos humanos tomando como base o sentido
que os sujeitos conferem as circunstancias e aos atos que de algum modo
vivenciam. As teorias sao, ainda, instrumentos para, através dos conceitos
e vocabulario que elas oferecem, se questionar a realidade colocando novos
problemas e sujeitando-se, por isso mesmo, a constantes confrontacdes
e a revisoes quando a realidade questionada niao se mostra consequente
com elas (Amado, 2011).

Esta definicao aponta, portanto, para uma concec¢ao aberta de ciéncia,
admitindo alguma diversidade de teorias cientificas (no tipo de provas e
de exigéncias a que se submetem), diversidade que depende, sobretudo,
da natureza (subjetiva ou nao) da realidade estudada; fomenta a com-
plementaridade das grandes orientacoes tradicionais do fazer-ciéncia:
explicar (paradigma hipotético-dedutivo) ou interpretar (paradigmas
fenomenoloégicos e hermenéuticos); assinala, ainda, o papel instrumental
das teorias enquanto fontes (concetuais e metodologicas) de questiona-
mento da realidade. E uma concecio adequada a2 compreensio cientifica
dos fenémenos humanos caracterizaveis pela presenca de determinismos
externos e objetivos, e por toda uma esfera subjetiva onde impera o “sen-
tido”, a “interpretacdao” e a “decisio pessoal” que os sujeitos dao a vida
e as circunstiancias que a rodeiam. Fenémenos humanos marcados por
uma enorme complexidade interna e externa, o que é patente no caso do
fenémeno educativo que, sendo ao mesmo tempo individual, quotidiano
e concreto, é, também, global, continuo, ideal! (Amado, 2011).

Um olhar de sintese sobre os dois topicos anteriores leva-nos a concluir
que as ciéncias da educacido encontram o seu nucleo aglutinador e chave
da sua identidade na construcio e partilha de um conceito de educacao,
mobilizador de reflexdo, investigacao e praticas destinadas a realizacdo

progressiva desse mesmo conceito. O esforco de racionalizacio do fené-
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meno educativo torna-se indispensavel para o podermos colocar como
central, ponto de partida e de chegada, Alfa e Omega da investigacio em
educacio e proprio das ciéncias da educacio — conferindo desse modo,
o carater especifico, identitario, a esta investigacio e a estas ciéncias;
conferindo-lhes, ainda, a sua alta dignidade e até a sua radicalidade re-
lativamente as ‘outras’ ciéncias (Amado e Boavida, 2005).
Seguidamente, avancaremos na caracterizacio e no confronto dos di-

versos paradigmas, destacando o seu lugar na investigacio em educacao.

I - 1.2. Perspetivas da modernidade: dois paradigmas em confronto

Uma das caracteristicas fundamentais da epistemologia da moder-
nidade é a da sua concecido de ‘verdade’ como representacio, reflexo
ou algo que, na mente dos sujeitos, ‘corresponde’ ao mundo que lhe é
externo. Trata-se, portanto, de uma elaboracio do sujeito pensante, cuja
correspondéncia com a realidade exterior a este sujeito pode ser fundada
e comprovada empiricamente pela experiéncia ou por outros métodos
com forca de validacdo e prova. Por outras palavras, o conhecimento
funda-se em dados certos “a partir dos quais é possivel derivar logica-
mente conclusdes que podem ser rigorosamente testadas” (Hammersley,
2008:42). Consideramos como pioneiros desta epistemologia, ainda que
em trajetorias bem diversas, por um lado, o racionalismo cartesiano (O
Discurso do Método e As Meditacoes de Descartes), e, por outro, o empi-
rismo de John Locke (Ensaios sobre o Conhecimento Humano). A razdo,
no primeiro caso, e a experiéncia, no segundo, surgem como 0s esteios,
os fundamentos (fundacionalismo), que asseguram que o conhecimento
reflete uma realidade exterior ao sujeito pensante e que, no fim de uma
caminhada metodicamente realizada, ‘a verdade’ se torna acessivel. Sabemos
ainda como, na primeira metade do século XX, muito especialmente pela
influéncia da obra de Augusto Comte (1789-1857), e na continuidade da
corrente empirista, o método experimental ganhou um carater exclusi-
vo, Unico, em relacio a explicacao cientifica, ‘causal’, dos fenémenos.

Afirmava-se, desse modo, a visao positivista da ciéncia e do saber, que
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se tornou hegemoénica dai em diante, mas nao sem a oposicio de todos
quantos, também desde o século xix (Dilthey, 1833-1911), consideravam
que a especificidade e a complexidade dos fenémenos humanos nio se
pode abranger por mera explicacio causal, mas exige uma compreensiao
mais ampla que integre a cultura e a histéria da sociedade, a linguagem,
os fins individual e coletivamente assumidos, etc.”

Desse modo, neste capitulo daremos atenciao a dois paradigmas
de investigaciao, que apesar de radicalmente diferentes nas concecdes
de ser humano, de sociedade e de ciéncia, mantém em comum uma ideia
de verdade como representacio do ‘mundo’ (ainda que por tal entendam
coisas diferentes); mantém, ainda, em comum a preocupaciao e o exerci-
cio esforcado de verificar a ‘validade’ do conhecimento que na sua base

se produz8.

I - 1.2.1. Paradigma hipotético-dedutivo e investigacao em educacio

Na perspetiva do paradigma hipotético-dedutivo, o objetivo central
do conhecimento é o de estabelecer relacdoes causais entre as varid-
veis subjacentes a um determinado fenémeno e esse mesmo fenémeno.
O que implica uma investigacio que, partindo da teoria®, comeca por
formular hipoteses e, seguidamente, avanca pelo teste experimental
e (ou) estatistico dessas hipoteses prévias (teoria para testar), procurando
evidéncias empiricas que as corroborem ou infirmem. Trata-se, pois, de
uma abordagem dedutiva (fop-down approach) em que o que se pretende
é submeter 2 prova uma determinada teoria (contexto da prova).

Vejamos, pois, como se caracterizam os trés aspetos centrais, acima

referidos, diferenciadores do paradigma hipotético-dedutivo:

7 Para maiores desenvolvimentos consulte Boavida e Amado (2008), 1* e 2* partes.

8 As questdes de validacio do conhecimento na perspetiva dos diversos paradigmas terio
o seu desenvolvimento préprio no capitulo V — 1. A validacdo da investigacdo qualitativa.

9 “Uma explanacio acerca do modo como funcionam ou se desenrolam determinados
aspetos do mundo, baseada em conceitos chave, principios e noutras hipéteses” (Lodico
et al., 2006:5).
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Ontologia — A realidade social e humana ¢ vista, a semelhanca do
mundo fisico, como uma realidade exterior a consciéncia dos in-
dividuos, dependente de variaveis externas, e, como tal, objetiva,
descritivel, baseada em padroes gerais e previsivel.
Antropologia — O sujeito humano é determinado nos seus com-
portamentos (acdes e decisdes) por elementos e forcas que sio
exteriores e anteriores a sua consciéncia (circunstancias con-
textuais e ambientais, determinismos fisicos e biolégicos, etc.),
e que impdem mecanica e previsivelmente uma dada resposta.
O homem é um produto do ambiente, cientificamente caracteri-
zavel pelo que é comum e genérico aos sujeitos submetidos as
mesmas situacdes; o diverso, o particular, o Uinico e o especifico,
nada contam.

Epistemologia — O que se pode conhecer de um mundo assim
concebido, enquanto ‘coisa’, € saber o que esta por detras da
sua constituicao (a causa ou causas), como se divide e como
funciona; tudo isto se alcanc¢a através do método experimental
e pelo inquérito dirigido a amostras estatisticamente significati-
vas. Portanto, os métodos e a natureza do conhecimento exigem
que a analise da realidade social se faca, tal como acontece nas
ciéncias exatas, comecando pela formulacio do problema, pelo
isolamento de variaveis entre si e do seu contexto, pela for-
mulacao de hipoteses e conjetura de regularidades, e tudo isso
seguido de experimentaciao, formulacio de leis generalizaveis
(na base das quais se tornam possiveis as previsdes, ainda que
admitindo um certo grau de probabilidades) e constru¢dao ou re-
construcdo da teoria. Quando esta investigacao é feita com base
em inquéritos, procura saber através deles se as experiéncias
e as perspetivas das pessoas se enquadram num conjunto pré-
-determinado de categorias expressas no formulario estruturado
e estandardizado. A natureza da relacdo investigador-objeto €,
ou procura ser, uma relacio de independéncia evitando tanto
quanto possivel a interaciao entre ambos, para que se obtenha

a imprescindivel objetividade.
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*  Que lugar para investigacdo bipotético-dedutiva em educagdo?

Esta investigacdo permitira que se definam tendéncias ou leis gerais
e que, eventualmente, se estabelecam relacdes provaveis de causalidade
entre fenomenos. Em educac¢io, como em outros campos da vida social,
ha, certamente, muitos dominios e muitas questoes que justificam e legi-
timam desenhos experimentais ou quase-experimentais de investigacao.
A procura da objetividade prépria deste paradigma passa, em primeiro
lugar, pela escolha do fenémeno adequado e pelo tipo de interrogacoes
que sobre ele se fizerem (operatorias); depois, passa pela utilizacao de
apropriadas metodologias (verifica¢io experimental ou quase-experimental
de hipéteses, isolamento e controlo de variaveis, grupos de controlo, amos-
tragens aleatérias, analise estatistica de dados, etc.). Campbell e Stanley
(1966, cit. por Phillips e Burbules, 2000:13) consideram-se “empenhados
na experimentacio; enquanto meio unico de resolucao de litigios sobre
as praticas educacionais, como a dnica maneira de verificar melhorias
educacionais e, ainda, Gnica maneira de estabelecer uma tradi¢io cumu-
lativa em que as melhorias podem ser introduzidas sem o perigo de uma
rejeicao fatal da velha sabedoria em favor de novidades menores”.

Mas deve ter-se em conta que a investigacio em ciéncias da educacio,
realizada na base do paradigma hipotético-dedutivo, teve e continua a ter
uma estreita ligacao e inspiraciao nas correntes dominantes das mais diver-
sas sub-disciplinas da Psicologia; adota, com efeito, nao s6 o seu modo de
formular os problemas e as hipoteses explicativas, como os seus métodos
quantitativos e a vocacdo generalizadora. Uma das vantagens dos métodos
quantitativos é a de medir as reacdes de um grande nimero de pessoas
a um limitado conjunto de questdes expressas nos formuldrios estandar-
dizados dos questionarios (testes, escalas de atitudes, etc.), o que facilita
a comparacido e agregacio dos dados, a analise estatistica e a replicacao
dos estudos por pessoas ou equipas estranhas entre si.

Reconhece-se, contudo, que a investigacido baseada no paradigma hi-
potético dedutivo exige cuidados especificos e apresenta um conjunto de
limites consideraveis. Assim, deve admitir-se que a propria ‘razao cientifica’

nio deixa de estar dependente de multiplos condicionalismos (sociais,
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politicos, culturais, ideol6gicos, pessoais e instrumentais) que exigem
precaucio, duvidas e aceitacio de um certo relativismo (para uns mais
moderado e para outros menos). Sabemos (depois de Popper e outros
epistemologos) quanto as concecdes e teorias dos investigadores estarao
sempre presentes influenciando processos e percecoes (Popper, 2003).

Nesta linha € importante aceitar os préprios limites dos instrumentos
utilizados; nao ha davida de que tanto o equipamento laboratorial como
as perguntas de um questionario podem estar influenciados “pela cosmo-
visdo de quem os constréi” (Rey, 2002, cit. por Nunes e Ribeiro, 2008:249),
apesar dos esforcos que possam vir a ser feitos para alcancar as condic¢des
de objetividade e de neutralidade na sua construcio.

Sabe-se, ainda, como o conhecimento baseado em analises estatisticas
“corresponde a um comportamento médio que mil contingéncias pro-
prias ao individuo e as circunstancias matizam, ou até infirmam” (De
Landsheere, 1986:39). E importante, por isso mesmo, que nio seja esque-
cida a complexidade de fatores que determinam os fenémenos humanos,
mormente os que se prendem com a educacio, oferecendo oportunidade
a multiplas excecdes a regra geral ou lei.

Na sequéncia do que acabamos de dizer, afirme-se que uma das prin-
cipais fraquezas deste paradigma é o facto de, esforcando-se embora
por estabelecer relacdes constantes entre variaveis, ignorar como essas
mesmas variaveis sao definidas pelos atores ou protagonistas da situacao
e dependentes, portanto, de uma subjetividade que se mantém ignorada.
Deste modo, as investigacOes realizadas nesta linha sao criticaveis, no
entender de Hamel (1992), por “reificarem a realidade social (...), serem
reducionistas e mecanicistas, [e por] passarem ao lado da dinimica efetiva
dos processos sociais, da criatividade dos atores e do papel das significa-
¢oes, do sentido na estruturacao do mundo social” (p. 216), oferecendo,
como ja se disse, um conhecimento verdadeiramente empobrecido.

Ha, ainda, que ter em conta a concec¢iao de educacao em geral subja-
cente a este tipo de investigacio — de quem a faz, de quem a promove
ou de quem a utiliza. Em muitos casos, trata-se de uma conceciao de ca-
riz predominantemente tecnicista (habitualmente associada a uma visio

politicamente conservadora, neoliberal), cujo acento destaca as facetas
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cognitiva, l6gica e linguistica do ensino (Dunkin, 1986), centrando-se na
transmissio (tanto quanto possivel ‘eficaz’) de conhecimentos e na sua
mera aquisi¢ao (por vezes memorialistica e pouco duradoura) por parte
do educando, em detrimento das ‘facetas emocional, social e organizacio-
nal’ daquele mesmo ensino; a individualidade (historia de vida, projetos,
emocoes, sentimentos) do aprendiz €, assim, ignorada nestes estudos.
N2o ha davida de que “a metodologia é, de certa forma, determinada pelas
visdes do mundo que o pesquisador tem em um dado momento da sua
vida profissional” (Haguette, 2001, cit. por Nunes e Ribeiro, 2008:250).
Enfim, caberiam aqui todas as outras criticas que, do angulo de determi-
nadas correntes da filosofia ou das ciéncias humanas, se tém vindo a apontar
a uma visdo ‘geometrizante’ e longe da ‘vida’, de que sempre enfermou
a investigaciao positivista do humano. Como diz Ferrarotti (2007), “a investi-
gacio social, conduzida com métodos estritamente quantitativos, ainda hoje
em posicao dominante entre os que possuem uma cultura sociolégica, deve
muito do seu éxito a razdes de natureza extracientifica. Coincide e correspon-
de ao estilo de pensamento e a mentalidade tecnocrata dominante na gestao
da empresa industrial e financeira; oferece resultados ilusoriamente certos,
expressos na restritiva coeréncia formal dos aparatos numéricos” (p. 25).
Vale a pena, de modo complementar a todas as facetas enumeradas
em torno dos limites deste paradigma, citar ainda um breve excerto
de Ana Benavente (Benavente, 2011), em torno do modo como a luta
politica e ideoldgica no campo educativo distorce e confina os saberes
ditos ‘cientificos’ em proveito de politicas conservadoras: “Considero que
sabemos menos do que pensamos sobre Educacio e Formaciao em Portugal.
A primeira razio desse desconhecimento prende-se com o que se quer
saber. Que se pergunta aos numeros? Como siao recolhidos e tratados?
E que numeros procuramos? Porqué e para qué? A producio estatisti-
ca tem sempre um quadro de referéncia ideoldgico sobre a instituicao
escolar. Porque € que eu quero saber se ha diferencas de vencimento
entre quem tem o 9° ano ou uma licenciatura e nio me pergunto sobre
a sua participacio democratica? Nao ha estatisticas inocentes. A segunda
razao, pela qual sabemos pouco sobre Educacio e Formacio, é porque

as estatisticas sao parcelares e sao, muitas vezes, descontinuas. Acresce
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que a centracao em dados quantitativos, ignorando as dinamicas, di-
versidades e contradicdes da realidade, nos encerra num conhecimento
empobrecido” (p. 2).

Em sintese, é necessario que se mantenha uma postura de grande
prudéncia, de modo a que as explicacdes causais sejam tidas como pro-
visérias e meras ‘hipoteses’ de explicacao, que se aplicam somente em
certas condicoes e que nio podem ser generalizadas com fundamento
num raciocinio indutivo (Popper, 2003; Pring, 2000)10.

E necessario, ainda, admitir que por de tris dos paradigmas investigativos
(tanto em ciéncias da educac¢io como em qualquer ciéncia) nao estao apenas
concecoes diferenciadas de ciéncia e uma atividade de pesquisa assente
somente na logica e na experiéncia cientifica, indiferente a outros interesses
e valores, mas estao, igualmente, valores s6cio-culturais e politicos (Kuhn,
2009) e, consequentemente, diferentes visdes do que € o ser humano e do
que € e deve ser a Educacio (Bertrand e Valois, 1994).

Se tivesse cabimento fazer aqui uma incursao histérica sobre a inves-
tigacio com base neste paradigma, teriamos de salientar dois periodos
principais. O primeiro, nos inicios do século XX, que procurou fazer da
pedagogia uma psicologia aplicada, com Binet (1857-1911), Claparede
(1873-1940), Buyse, (1889-1974), Alves dos Santos (1866-1924), Faria
de Vasconcelos (1880-1939) e muitos outros.

O segundo periodo estendeu-se do pds-guerra aos anos 70. Em grande
medida, a investigacdo educativa desta época procurava fundamentar-se
na logica do paradigma positivista, o que, segundo No6voa (1991:27), tra-
duzia uma preocupaciao de ‘legitimacido académica’ dos diversos grupos
de especialistas em ciéncias da educacido. Sao dessa época, por exemplo,
muitos estudos (Flanders, 1977; Bloom, 1972; Bennet, 1976; Kounin, 1977;
Gage, 1963; cf. Crahay e Lafontaine, 1986) centrados sobre a rela¢io en-
tre caracteristicas e competéncias docentes, estilos e métodos de ensino,
gestdo organizativa e comunicacional da aula realizada pelo professor

(o “processo”) e o comportamento/desempenho dos alunos (o “produto”).

10 Confira-se a problemaitica epistemolégica do raciocinio indutivo em Boavida e Amado
(2008: 66 e seguintes).
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Estes estudos, que com certas matizes se tém mantido até aos nossos
dias, baseando-se numa concecao behaviorista da pessoa humana e da
educacio, e enquadraveis no modelo processo-produto, fundamentam
a necessidade de estratégias eficazes de management e de planificacao
do uso de espacos, tempos, comunicacio, rotinas e regras — fatores, todos
eles, fortemente correlacionados (em termos gerais e descontextualizados)
com o desempenho e resultados dos alunos. A eficacia do ensino é fruto
da conexio estreita entre comportamento docente e aquisicdes do aluno
(Bidarra, 1996); por outro lado, o respeito pelas regras do método ‘expe-
rimental’ ou ‘quase-experimental’, usado nestes estudos, surge como uma
espécie de garantia da neutralidade e isen¢io do investigador (Estrela, 20072).

Diga-se que um dos seus resultados foi o de trazer para o dominio da
investigacido e da reflexdo a dimensdo técnica da acio do professor. Desse
modo, é legitimo considerar que “depois destes estudos ninguém pode
negar a importancia de uma boa preparacio da aula, da gestio dos tem-
pos para que se verifique uma boa aprendizagem, de uma correta gestao
e administracao do espaco, de uma exposi¢io com os requisitos minimos,
de um adequado questionamento dos alunos, e de uma boa ‘habilidade’
para conseguir envolver toda a turma nas atividades” (Amado, 2001b:25).
Outra consequéncia importante foi, precisamente, a de colocarem a prati-
ca de ensino e a sala de aula como objeto de investigacio, recorrendo a
‘métodos claramente definidos’, produtores de dados estatisticamente ana-
lisaveis, e aplicaveis por grande nimero de investigadores (Bidarra, 1996).

Contudo, tanto a propésito dos métodos como dos estilos de ensino ha
que ter em conta que muitos aspetos importantes do comportamento do
professor e do aluno na sala de aula nao podem ser quantificados (como as
variaveis cognitivas, afetivas e emocionais), nem as relacdes (e as interagcdes)
na aula se resumem aos comportamentos visiveis do professor e ao com-
portamento académico do aluno — de modo que a validade das conclusoes
destes estudos € sempre discutivel, limitada e fortemente descontextualizada.

Importa, ainda, que a dimensido técnica e a dimensao cientifica do
ensino niao se sobreponham, mas se equilibrem com as dimensdes hu-
mana e ‘artistica’, inerentes a essa mesma atividade, tendo-se sempre

presente que cada caso tem a sua especificidade. Como diz Erickson
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(1989:231), “as conclusdes extraidas da investigacio do processo-produto
podem sugerir, em termos gerais, que fazer para melhorar o rendimento
dos alunos; porém, estas recomendacdes gerais nao subministram, nem
ao investigador nem ao praticante, nenhuma informacdo acerca de como

Jazer o que se recomenda”.

I - 1.2.2. A investigaciao fenomenologico-interpretativa e a educaciao

O paradigma fenomenologico-interpretativo coloca-se em relacao ao
anterior numa posicao diametralmente oposta. A explicitacio dos pontos
centrais deste paradigma, em grande parte confundido com a investiga-
cao qualitativa, sera o nosso ponto de partida para uma reflexao sobre
os paradigmas nao positivistas na investigacio em ciéncias humanas e
sociais e, muito especialmente, em ciéncias da educacao.

O termo ‘qualitativo’, como afirmam Denzin e Lincoln (2003:13),“im-
plica uma énfase na qualidade das entidades estudadas e nos processos
e significacoes que nio sao examinaveis experimentalmente nem mensu-
raveis, em termos de quantidade, crescimento, intensidade ou frequéncia”.

Ainda segundo os mesmos autores, “os investigadores qualitativos real-
cam a natureza socialmente construida da realidade, a intima relacio entre
o investigador e o que € estudado, e 0s constrangimentos situacionais que
dao forma a investigacio [ ...]. Procuram respostas a questdoes em torno de
como a experiéncia social é criada e lhe é conferido um sentido” (ibid.).
Trata-se de uma posicao também identificada como social-construtivista.

Portanto, central nesta investigacao é a compreensio das intencdes
e significacdes — crencas, opinides, percecodes, representacdes, perspeti-

vas, concecdesll, etc. — que os seres humanos colocam nas suas préprias

11 julgamos importante que o uso destes termos se faca tendo por base uma correta e
completa compreensao do seu significado, pelo que o investigador nao deve poupar um
esforco nesse esclarecimento. Por exemplo, sera correto dizer-se que estudamos as ‘perce-
coes’ quando o que buscamos € o significado (contextualizado) que os sujeitos atribuem a
determinada realidade, acao ou vivéncia? Fica aqui, em nota, um pequeno contributo para
motivar o leitor a entender e definir, previamente, os conceitos que emprega:

Crencga: convic¢ao de um sujeito sobre algo, baseada no testemunho ou na intuiciao pessoal.
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acdes, em relacado com o0s outros e com 0s contextos em que e com que
interagem. Procura-se o que, na realidade, faz sentido e como faz sentido
para os sujeitos investigados. Dito de outro modo, procuram-se os fe-
nomenos tal como sdo percebidos e manifestados pela linguagem; e, ao
mesmo tempo, reconhece-se que essa significacdo é contextual, isto é,
constroi-se e estabelece-se em relacao a outros significantes. Esta implicita,
igualmente, a ideia de que a acao e a realidade humanas se constituem
em fenémenos tado complexos que a sua simplificacio em variaveis ma-
nipulaveis, como o pretende a investigacio hipotético-dedutiva, nao seria
suficiente nem adequada para a sua abordagem.

Em oposicio a esse desmembramento da realidade em variaveis mani-
pulaveis ‘laboratorialmente’, a investigacao qualitativa assenta numa visao
holistica da realidade (ou problema) a investigar, sem a isolar do contexto
‘natural’ (histérico, socioeconémico e cultural) em que se desenvolve
e procurando atingir a sua ‘compreensao’ através de processos inferenciais
e indutivos (construindo hipéteses durante e depois da analise dos da-
dos). Pode dizer-se que este é o aspeto central e nuclear da investigacao
qualitativa, que aqui encontra a sua unidade, para além da diversidade
de objetos e de objetivos (investigacdo das experiéncias de vida, dinamicas
subjetivas da sociedade e da cultura, linguagem e comunicacio), estra-

tégias e de métodos usados, como teremos oportunidade de verificarl2.

Opinido: uma crenca subjetiva mas que se considera como carecendo de confirmacao objetiva.

Percecio: processo psicologico através do qual formamos representacdes do mundo exterior.

Representacio: “ato pelo qual um objeto do pensamento se torna presente no espirito,
ou o proprio objeto enquanto se torna assim presente” (Thines e Lempereur, 1984:803). Como
também diz Gil (2000:12), na entrada ‘Representar’ da Enciclopédia Einaudi, “em todas as
formas de representacdo uma coisa se encontra num lugar de outra, representar significa
ser o outro de um outro que a representacio, num mesmo movimento convoca e revoca”.

Perspetiva: segundo Becker, as perspetivas constituem “um conjunto de ideias e de
acoes coordenadas, que uma pessoa utiliza para resolver um problema numa situagio de-
terminada” (Coulon, 1993:76). E, ainda segundo o mesmo autor (1993:79,86), um conjunto
de perspetivas partilhadas por um determinado grupo constitui a cultura desse grupo.

Concecao: Tomemos a definicio de Zabalza (1994:39), ao referir-se as concec¢des dos
professores: concecao é “aquilo que um professor, num dado momento, da por assente e que
orienta a sua acao, explicita ou explicitamente”. Pode dizer-se que as concecodes constituem
uma estrutura mental geral (que abrange em boa medida todos os conceitos anteriores) e
que proporciona uma compreensao coerente dos fenémenos quotidianos

12 Denzin e Lincoln (2003), a este mesmo propésito, afirmam que “a pesquisa qualitativa
€, em si mesma, um campo de investigaciao. Ela atravessa disciplinas, campos e temas. Em
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Dissemos na alinea anterior que o paradigma fenomenolégico-

-interpretativo se coloca em relacio ao paradigma hipotético-dedutivo

numa posicdo diametralmente oposta, considerando diversos aspetos; é o

que passamos a explicitar recorrendo as mesmas alineas do tépico anterior.

Ontologia — Os fendmenos sociais sio considerados como resulta-
dos de um sistema complicado de interacdes dos sujeitos humanos
entre si (em sociedade) e com o mundo natural. Com efeito, “no
mundo humano, os objetos, as situacdes, as acdes e as atitudes
valem mais pelos contextos, pelas interacdes que lhe dao sentido e
validade, pelos significados culturalmente elaborados que possuem,
do que por si mesmos, isto é, enquanto meros estimulos” (Boavida
e Amado, 2008:157). Diremos, entdo, que a “realidade s6 é realidade
porque € social” (Meksenas, 2005) e, portanto, construida pela e na
consciéncia dos sujeitos em interacao; temos, assim, uma realidade
social ‘produto’ das opcoes, da liberdade, das intencdes e valores
dos sujeitos, e, a0 mesmo tempo, ‘produtora’ dessas mesmas opgoes,
intencoes e valores.

Deste modo, o investigador deve procurar compreender as realidades
complexas e multiplas a partir das perspetivas dos participantes
(Lodico et al., 2006), mas deve compreender também que ele mes-
mo, enquanto sujeito investigador é (pela sua biografia, pelas suas
caracteristicas pessoais, pelas suas crencas e posicao social, etc.,
bem como pelas suas op¢oes cientificas e politicas) um construtor

do mundo por ele mesmo estudado!3. O que aproxima ontologia e

torno do termo pesquisa qualitativa, encontra-se uma familia interligada e complexa de
termos, conceitos e suposicoes” (p. 3).

13 Cf. Sousa (2000:38-53), onde a autora de O Professor como Pessoa reflete sobre os
diferentes aspetos da sua implicacdo, enquanto investigadora, no objeto da sua investigacao.
“Investigadora em Ciéncias da Educacao, reconheco-me, antes de mais nada, como alguém
com uma historia (ou estdrias) que me ligam ao fenémeno da formaciao de professores
na Madeira. Vejo-me como uma pessoa que vem da pratica da formacao de professores,
insatisfeita com o modo como ela se desenrola generalizadamente e que, por isso mesmo,
deseja fazer algo, deseja teoriza-la em torno da dimensao pessoal. Vejo-me finalmente como
uma pessoa que vive na Madeira, sem ser madeirense. Sera que esta situacao me podera
dar a ‘boa distancia’ necessaria face ao objeto de estudo? Quem sou eu, entio?”
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epistemologia, e tem, sem duvida, implicacoes epistemoloégicas muito
sérias — como pode o investigador distanciar-se destas significacdes
e deste mundo de que ele préprio é construtor? No extremo, estas
consideracoes podem levar a um relativismo de dificil e proble-
matica ultrapassagem.

— Antropologia — Cada ser humano é “o resultado da ‘presenca’ e da
acao de todos os outros seres humanos (enquanto esta ‘imerso’ na
sociedade e na cultura)” (Boavida e Amado, 2008:157). Mas €, simul-
taneamente, um livre decisor dos seus destinos, independentemente
de condicionalismos externos, e um criador de significados que se
tornam parte da propria realidade social e cultural - e ai, o ser
humano €, ao mesmo tempo um produto e um produtor de cultura.

— Epistemologia — A investigacao de realidades sociais centra-se no
modo como elas sao interpretadas, entendidas, experienciadas
e produzidas pelos proprios atores com o objetivo de passar do
registo descritivo de condutas, gestos, expressoes, afirmacdes, etc.,
a sua compreensdo e interpretacdo no contexto em que tudo isso
se verifica. Esta abordagem interessa-se, sobretudo, pelos ‘signi-
ficados’ que os ‘atores’ atribuem as acdes em que se empenham.
A atribuicdo de significado € intersubjetiva, na medida em que os
dois sujeitos (o investigador e o investigado) partilham, numa espécie
de ‘sociabilidade originaria’l4, as significacdes sécio-culturalmente
construidas e encerradas na linguagem por eles usada. Os métodos
utilizados sao flexiveis e adaptaveis aos contextos sociais (para
além da riqueza de pormenores descritivos relativamente a pessoas,
locais e conversas, pormenores que, uma vez observados, suge-
rem perguntas e hipoteses a formular durante o proprio processo
de pesquisa), de modo a permitirem uma investigacio que tenha
em conta os contextos em que os fendmenos se verificam e a com-

plexidade de fatores que lhes dio origem.

14 yer em Lyotard (2008:96) esta questio da “sociabilidade origindria enquanto terre-
no de todo o saber antropolégico”, tratada de um ponto de vista da fenomenologia e do
existencialismo.
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— Assim, o principal interesse do investigador interpretativo é a
possibilidade de particularizar, mais do que de generalizar; a repre-
sentatividade das conclusodes, longe de ser estatistica é social e tedrica
assente em critérios de compreensio e de pertinéncia. “Os fatores
universais descobrem-se quando se manifestam em forma concreta
e especifica, nio em abstracao e generalidade” (Erickson, 1989:223).
Trata-se de uma aproximacio emic ou idiogrdfica (contextualizada
na vida quotidiana), de casos Unicos ou de um numero restrito de
casos, estando arredada a preocupacao pelas generalizacoes. Como
diz Guba (1989:150), “as diferencas sio pelo menos tao importantes

como as semelhancas para compreender o que sucede”.

Note-se, porém, que a combinacao destes pressupostos e a sua inter-
pretacio niao é unanime, gerando-se, num devir histérico que merece
alguma atencio, correntes diversas dentro da investigaciao qualitativa.

E o que procuraremos fazer de seguida.

Se podemos considerar que os anos 70/80 do século XX marcam
o apogeu da perspetiva positivista (behaviorista) na investigacio em
educaciao, podemos afirmar também que se inicia nessa data e até aos
nossos dias, internacionalmente, a sua coexisténcia com a investigacao
de carater fenomenolégico-interpretativo que, a época, é representada
pela obra de autores de grande e continuada influéncia.

Esta historia comeca nos Estados Unidos a partir dos anos 70, procuran-
do responder a todo um conjunto de novos problemas sociais e educativos
que entiao se colocavam. Segundo Casanova e Berliner (1997), a eleicdo
de Kennedy, as lutas pelos direitos civis das minorias étnicas, a guerra
do Vietname, constituem os tracos principais da contextualizacao politica
e social das novas exigéncias na investigacao em educac¢io. Também as
lutas anticoloniais e a afirmacido politica de povos nio europeus tiveram
“como consequéncia que muitos dos pressupostos das ciéncias sociais
foram postos em causa com o argumento de que refletiam os preconceitos
politicos de uma era que ou chegara ao fim, ou estava, pelo menos em

vias de terminar” (Comissio Gulbenkian, 2002:569).
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Outra contextualizacao histérico-social importante, desta feita na Europa,
foi a revolta estudantil em Franca, em maio de 1968, que se alastrou
a outros grupos sociais e que adquiriu repercussdes em todo o mundo.
O apoio de inteletuais como Sartre (1905-1980) foi decisivo. As repercussodes
fizeram-se sentir no dominio da investigacao, surgindo grande nimero de
publicacdes na area das ciéncias sociais que antes nao tinham publico;
além das minorias étnicas e dos povos colonizados, sio agora os jovens
e as mulheres, com as suas problematicas especificas, que merecem a aten-
cao dos pesquisadores. Os métodos de estudo tradicionais, quantitativos,
nio se mostravam capazes de responder aos novos temas e problemas.

Além destas novas orientacoes siao, ainda, célebres as posicoes assumidas
por Cronbach (1974) e Campbell (1974), ambos prestigiadas autoridades
no quadro da investigacdo estatistica, que no encontro anual da American
Psychological Association, reagiram contra a énfase positivista tradicio-
nal dos métodos quantitativos e alertaram para a importancia critica de
métodos alternativos de pesquisa (cf. De Landsheere, 1986:43). De facto,
estes novos métodos estao na base da pesquisa de autores que virdao
a consagrar-se na historia da investigacao em educac¢io. Invoquem-se, como
exemplo, as obras dos americanos Jackson (1968) e Ogbu (1974), e dos
ingleses Hargreaves (1972), Hammersley (1976), Woods (1979), Delamont
(1984), inspiradas, em boa medida, no trabalho realizado pela Escola
de Chicago na primeira metade do século XX. A conferéncia anual da British
Sociological Association, em 1970, define (para o Reino Unido e talvez para
a Europa), o inicio da nova problematica, centrada especialmente em torno
das interacdes professor-aluno, nos planos da comunicacio e da afetividade.

Todas as propostas que se diferenciam (e/ou se opdem) do positivismo,
convergem, portanto, num maior interesse pelas razdes intrinsecas dos
comportamentos (Estrela, 1999), pelo sentido (meaning) que os atores,
professores e alunos conferem as situacoes e comportamentos na aula,
e prestam menos interesse aos comportamentos observaveis, externa e
objetivamente. Surgem, entiao, novas correntes, diferentes entre si em
muitos aspetos de cariz filos6fico e metodologico, mas em grande parte
coincidentes na ideia de que ‘o ponto de vista dos atores’ é fundamen-

tal para a compreensiao dos fenémenos sociais, e na ideia de que os
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observadores em ciéncias humanas e sociais devem tomar parte nas si-
tuacdes observadas, de forma a apreenderem os seus significados. Sendo
assim, “o sujeito observador e o objeto observado passaram a situar-se no
mesmo territério, inico processo de compreensao de um real complexo
e irreversivel” (Estrela, 1999:5).

Se seguirmos a periodizac¢ao elaborada por Denzin e Lincoln (2003; 2006),
para a evolucido da investigacio qualitativa nos Estados Unidos, podemos
considerar que, a partir dos anos 50, surgem varias fases importantes que
caracterizaremos oportunamente ao longo do texto, a comecar aqui pelas

que imediatamente se seguem a um primeiro periodo, o ‘tradicional’1>:

- O periodo modernista ou idade de ouro (1950-1970). Este segundo
periodo esta associado a todo um conjunto de argumentos pos-positivistas,
dando origem ao aparecimento de muitas obras que refletem os aspetos
metodolégicos suscetiveis de traduzir rigor e sistematizacao nas analises
(por exemplo o método da grounded theory, de Glaser e Strauss, 1967),
ainda que baseadas em perspetivas diferentes: hermenéuticas, estruturalistas,
semioticas, fenomenoldgicas, etnometodologicas, etc., e em grande parte
inspiradas no trabalho realizado pela Escola de Chicago!©. Ha, portanto, pre-
ocupacao por formalizar os métodos qualitativos, procurando procedimentos
que lhe emprestem uma validade equivalente a dos métodos quantitativos
(Denzin e Lincoln, 2003; 2007). Os investigadores, estudando as culturas

enquanto “modos de vida”, traduziam as suas analises (realizadas com

15 H4, com efeito, todo um conjunto de desenvolvimentos da investigacio qualitativa
que os autores associam a heranca positivista; é essa a marca do ‘periodo tradicional’.
Consideram que este periodo se estende de cerca de 1900 a Segunda Guerra Mundial.
O que a investigacido, neste periodo, procura oferecer € interpretacdes validas, replicaveis
e objetivas, o que supostamente se pode alcancar se se estudar o ‘outro’ como um estra-
nho, um estrangeiro. A preocupacdo € captar através da observaciao e de todo o tipo de
documentacio, as suas formas de vida, quotidianas e cadticas, e subordina-las as regras
gerais da ciéncia antropoldgica. Este era o objetivo dos pais da antropologia classica como
Malinowsky (1997) — uma antropologia que hoje é fortemente associada, por muitos dos
seus criticos, a um passado colonial (Denzin e Lincoln, 2003:20-21). Freebody (2003:57)
recorda que as linhas orientadoras desta investigacao eram as de uma abordagem multi-
disciplinar, realizada tanto quanto possivel com uma ‘disposi¢cao neutral’, por parte dos
investigadores, acompanhada por uma imersio no contexto como observador participante
e por uma exigéncia de fidelidade as ‘historias’ do grupo observado.

16 Voltaremos a uma breve introduciio sobre algumas destas correntes no capitulo seguinte.
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métodos que procuravam ser o menos obstrutivos possivel) num conjunto
de categorias, conceitos e imagens que deveriam ser, até certo ponto, um
reflexo da realidade empirica. De algum modo, o ideal positivista parece
manter-se. Na investigacao educativa sao de realcar, para este periodo, as
obras de Georg e Louise Spindler (Spindler e Spindler, 1982) e de Wolcott
(1967), entre outros. Estudaram-se o desvio e o controlo em sala de aula
e na sociedade e ‘valorizaram-se’, de algum modo, os ‘outsiders’'7 e os
viloes, dando-lhes voz (Denzin e Lincoln, 2003).

- Periodo da indiferenciacdo de géneros (blurred genres). O terceiro
periodo situa-se entre 1970 e 1986, e estd aberto a complementaridade
de paradigmas, de estratégias (estudos de caso, etnografias, biografias,
etc.) e de métodos. As teorias que suportavam estas investigacoes im-
plicavam uma nova visiao da ‘cultura’ (ndo tanto como ‘modo de vida’,
mas como ‘universo de significacdes’) e podiam ir do interacionismo
ao construtivismo, passando pela fenomenologia e pela etnometodolo-
gia. As obras de Clifford Geertz (The Interpretation of Cultures, 197318,
e Local Knowledge: Further Essays in Interpretative Anthropology, 198319),
sublinhando que a investigacio antropoldgica €, essencialmente, uma
interpretacdo de interpretacoes, sao consideradas por Denzin e Lincoln
(2003:24) como os marcos mais visiveis deste periodo. Surgem, ainda,
por esta altura novas abordagens, como o po6s-estruturalismo de Barthes
(2007), o neo-marxismo de Althusser (1976), o desconstrucionismo de
Derrida (1994). Em educacio, é o periodo dos adeptos de investigacao
naturalista, pospositivista e construcionista, como Erickson (1989) e Guba
(1989). Erickson (1989) considera que nesta fase a investigacio, mormente
a etnografica, procura ser ‘empirica sem ser positivista’, a0 mesmo tempo
que oferece uma analise ‘objetiva’ das significacdes ‘subjetivas’.

Com o enfoque interpretativo dado por estes autores e pelas correntes

em que se inserem, na investigacao dos fendmenos sociais e educativos:

17 Qutsiders é, precisamente, o titulo de uma das obras mais conhecidas de H. Becker
(1985), um dos tedricos importantes desta época.

18 Referiremos a edi¢io brasileira de 1989.

19 Referiremos a edicdo francesa de 1986.
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— passa a olhar-se mais para o processo do que para os produtos;

— recupera-se a dimensido histérica dos fenémenos;

— a investigacdo adquire um carater multidisciplinar;

— e da preocupacido pela objetividade e pela exterioridade passa-se
a ter em conta a subjetividade e a interioridade dos sujeitos envol-

vidos no processo.

Nesta conformidade, torna-se importante considerar, por exemplo,
o professor, com as suas emoc¢oes, pensamentos, decisoes, crencas, dile-
mas, do mesmo modo que se destacam, no que diz respeito ao aluno, os
processos cognitivos, as ‘estratégias de sobrevivéncia’, as interpretacdes
dos factos, o conhecimento pedagdgico produzido no seu proprio oficio
de aluno, etc. Todos estes fenémenos passam a ser considerados como
mediadores do ensino e da aprendizagem e é através do seu estudo que
se poderao vir a confirmar ou infirmar conclusdes e teorias construidas
segundo os pressupostos do paradigma hipotético dedutivo e em escalas
macrossociolégicas (Estrela, 20072)20.

Sublinham-se, entdo, aspetos como a natureza contextual e evolutiva
das relacdes e das interacdes, o controlo de comportamentos e de sabe-
res exercido pelo professor, a correlacio de poderes (negociacdes) de
professores e alunos, as estratégias usadas por cada um dos lados a fim
de alcancarem objetivos que nio serio simplesmente os de ensinar e
de aprender (as estratégias desviantes e conformistas dos alunos e as carac-
teristicas subjetivas dos que optam por uma ou outra daquelas estratégias),
o papel das representacdes e das expetativas reciprocas enquanto variaveis
mediadoras do que acontece na escola e dele resulta realmente e, ainda,
num plano mais vasto, os efeitos do clima (ethos) da escola e da turma

nos comportamentos (cf. Amado, 2001b). Em Franca, numa perspetiva

20 Na investigacio do ensino, nos anos 70/80, ainda muito centrada sobre os processos
cognitivos, surgem os modelos mediacionais desdobraveis no ‘paradigma do pensamento do
professor’ e no ‘paradigma do pensamento do aluno’, e os modelos sistémico-ecolégicos;
os primeiros, muito centrados na importancia das cogni¢coes de professores e alunos, e
os segundos propondo uma visao mais holistica e sistémica dos atos de ensinar e de
aprender (cf. Amado, 2001; Bidarra, 1996; Gimeno Sacristan e Perez Gémez, 1995; 1989).
cf. cap. III - 2.1.
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psicossocioldgica, Gilly (1980) desenvolve o estudo do papel mediador
das representacdes reciprocas de alunos e professores. Um importante
campo de investigacao que ao longo dos tempos tem sofrido grande
evolucao e transformacao, com base na mudanca de paradigmas, diz
respeito ao dominio da avaliacdo das aprendizagens; vale a pena acom-
panhar toda essa historia para exemplificar a influéncia dos paradigmas
(cf. Queiroz, 2010; Barreira, 2001; Fernandes, 1998)

Os problemas a investigar passam a ser formulados de modo radical-
mente diferente da formulacio exigida na investigacao hipotético-dedutiva.
A sua formulac¢ao vai no sentido de explorar as interpretacdes, os senti-
dos da acao, os sentimentos dos sujeitos e nao as variaveis (causas) que
possam estar na base de seus comportamentos e atitudes?!. E as meto-
dologias desenham-se com base em estratégias, como: estudos de caso
e abordagem clinica, estudos etnograficos, estudos biograficos (historias
de vida, diarios e outros documentos pessoais) e investigaciao-acao.

Ha, na absolutizacao do paradigma fenomenolégico-interpretativo, alguns
perigos como, por exemplo, reduzir a investigacdo “e o real sobre o qual
ela se debruca ao discurso que os proprios sujeitos produzem sobre esse
mesmo real” (Estrela, 1995:97). Ou, ainda, o perigo muitas vezes observado,
como refere Estrela, de a investigacdo se limitar ao plano ‘da descricio
do discurso produzido pelos sujeitos’, pondo-se de parte a exigéncia
da necessaria ultrapassagem do conhecimento comum, “pela elaboracio de
constructos de ordem progressivamente mais elaborada” (ibid.). O inves-
tigador cai nestes ‘erros’ quando esquece que o material recolhido (fruto
das interpretacoes dos sujeitos investigados) ha de vir a ser interpretado
(com base em teorias prévias, ou em hipoteses progressivas, emergentes,

a construir durante o processo de recolha e de analise) pelo proprio analista.

21 Seria importante darmos aqui diversos exemplos contrastantes de problemaiticas for-
muladas, de modo a serem exploradas por um ou outro dos paradigmas. Damos apenas dois
exemplos, que se colocam em areas bem diferentes no quadro das problematicas educativas
e formativas: “como é entendida e explicada por alunos e professores, num determinado
contexto escolar, a indisciplina?” (Diferente de perguntar: “quais os fatores explicativos da
indisciplina em determinado contexto escolar?”. Outro exemplo: “quais as decisdes que
determinado individuo foi tomando ao longo da sua vida (pessoal ou profissional) que
podem explicar, do seu ponto de vista, um envelhecimento bem-sucedido?” (Diferente de
perguntar: “quais os fatores que contribuem para um envelhecimento bem sucedido”).
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I - 1.3. O paradigma sécio-critico e a pés-modernidade

O paradigma fenomenolégico-interpretativo desimpediu o caminho,
a partir de meados dos anos 80 do século XX, a novas perspetivas na
investigacao qualitativa. Abriram-se, com efeito, de modo progressivo,
as portas a uma grande variedade de fundamentac¢des tedricas, como
referimos; mas também se abriram, como nao podia deixar de ser,
as portas a novos paradigmas, de que ha a salientar o sécio-critico e
0os pos-modernos — estes ultimos a partir dos anos 90 até aos nossos
dias22. Nio se pode dizer, portanto, que a investigacio qualitativa “possui
uma teoria ou um paradigma distintamente proprio” (Denzin e Lincoln,
2003:9). A mudanca de paradigmas nao deve considerar-se uma situacao
estranha; consiste num processo natural na histéria das ciéncias (cf. Kuhn,
1989; 2009), na medida em que outros problemas se lhe vio colocando
e os referenciais tedricos e praticos existentes deixam de dar a resposta,
considerada pertinente e necessaria, as exigéncias de ‘um mundo histérico
inconstante’. Colocam-se, nesta sequéncia, novas questoes relativamente
a validade dos métodos usados, as formas de apresentar os resultados
e, até, aos critérios para julgar a qualidade dos mesmos?3.

Retomando a periodizacdo de Denzin e Lincoln (2003:29), podemos
falar de um quarto periodo, o da crise de representacdo (1986-1990).
Trata-se, portanto, de um periodo em que € posto em causa o conceito
de ‘verdade’ como representacio ou reflexo do mundo - de um mundo
externo aos sujeitos, como o defendem os positivistas (fundacionalistas,
objetivistas, realistas) — para passar a ser percebida, essencialmente, como
uma construcio reflexiva, interpretativa, dos sujeitos em contextos sociais
e culturais circunscritos, em que o sexo, a etnia e a classe social sio
determinantes. O grande critério da verdade deixa de ser o da ‘correspon-
déncia’, para ser o da ‘utilidade’ que os conceitos tém ou podem ter para

organizarmos e unificarmos a nossa experiéncia (Calabr6, 1997; Efinger

22 Confiram-se, a este propésito, entre outros: Estrela (2007a), Knoblauch, Flick e Maeder,
(2005), Denzin e Lincoln (2003).

23 As questoes relativas a valida¢io da investigacdo qualitativa serdo abordadas a partir
do capitulo V-1.
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et al., 2004). Nessa medida, critica-se a investigacido realizada na base dos
dois paradigmas anteriormente descritos, como sendo analises produzi-
das sob um ponto de vista liberal, historicamente descontextualizadas24,
e ao servico das politicas dominantes nas sociedades que as produzem,
preocupando-se apenas com o conhecimento técnico ou hermenéutico
e esquecendo o critério da aplicacio do conhecimento, no sentido da

mudanc¢a do que estd errado na sociedade (Cohen et al., 2006:28).

I - 1.3.1. A postura ‘critica’ e o papel da ideologia nas ciéncias sociais

O ponto de partida para esta nova concec¢ao do que sio e do que
devem ser as ciéncias sociais consistiu no retorno a obra e pensamento
de Karl Marx, muito especialmente a um texto da sua juventude, Teses
sobre Feuerbach, publicado em 1840 (Marx, 1971). Este retorno ficou
a dever-se a um conjunto de filésofos da primeira metade do século XX,
coletivamente designados como Escola de Frankfurt, em que se destacam:
Georg Lukacs (1885-1971), Herbert Marcuse (1898-1979), Theodor Adorno
(1903-1969), Max Horkheimer (1895-1973) e Jurgen Habermas (1929).

Uma das teses mais significativas e emblematicas defendidas por
Marx no referido texto é a de que “até agora, os fil6sofos limitaram-se
a interpretar o mundo de maneiras diferentes; o que importa, porém,
é transforma-lo” (Marx, 1971:168). Defende no mesmo conjunto de teses
que € a ‘atividade pratica’, ou, por outras palavras, a acio sobre o mundo
(‘praxis’, ‘producio’, ou ‘trabalho’), que esta na base da transformacao fisica
do mundo e, consequentemente, do modo como pensamos. Mas as formas
de pensar, as ideias, sao diferentes e dividem-se em funcio do préprio
lugar que ocupamos em relacao aos meios de producio. Os pensamentos
tidos como ‘universais’ até aqui defendidos pelos fil6sofos, afinal, mais

nao sao do que formas de pensar proprias da classe social dos que detém

wes

24 O que constitui uma “‘ideologia profissional’ que faz do cientista uma figura iden-
tificada com normas de universalidade, imparcialidade e neutralidade como se fossem
emanacdes da ‘Razao’ — mae da ‘Verdade’ e acima da ‘Historia’, uma figura ‘sem vinculos
nem raizes’, na expressio de K. Mannheim” (Esteves, 1986:161).
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o poder e a posse sobre os meios de producio. E necessirio que a classe
trabalhadora se una e através da luta revolucionaria nao s6 se construam
condi¢cdes de vida dignas, mas também se descubra, por esse meio, um
pensamento util, emancipador e desalienado.

Retomando o ‘essencial’2> do pensamento marxista, os ‘neo-marxistas’,
teoricos criticos, relativizam os métodos habitualmente utilizados pelos
investigadores sociais, defendendo, ao mesmo tempo, uma investiga-
cao politicamente comprometida com as mudancas sociais positivas
e necessarias. Como escreve Landmann (1977:13), “a Escola de Frankfurt
estabelece uma distin¢cao entre dois tipos de raziao. Uma é esclarece-
dora e emancipadora. Avalia as condi¢cdes humanas, baseada nas ideias
da Revolug¢io Francesa - justica, paz e felicidade. A outra, sua oposta,
¢ a ‘razdo instrumental’. Apenas fornece, sem reflexdo, meios efetivos
para qualquer fim aceite. [...] Apenas reproduz as condicdes estruturais
existentes e serve a dominacio, nio a emancipac¢ao”. Deste ponto de
vista, a sociologia empirica, ao procurar ser axiologicamente neutra
em face dos factos sociais (reificacao), acaba por niao fugir a uma certa
perspetiva positivista e serve interesses contrarios aos da autonomia
da humanidade, reproduzindo as relacdes de poder e subordinacio
existentes. Retomando a citacio anterior, do ponto de vista ‘critico’,
“os factos sociais devem ser considerados no contexto da ‘totalidade
societal’ [...]. Devem investigar-se as interconexoes reciprocas dos fe-
nomenos sociais e observa-las numa conexio com as leis historicas do
movimento da sociedade” (ibid.).

Nesta visao (reduzida aqui ao traco mais saliente e comum), o co-
nhecimento, portanto, deve servir para desmascarar as ideologias e a
situacao de opressio e dominacao que se vive no tempo presente e numa
sociedade assente em conflitos de interesses e de poder. Sintetizando
a posicao central da Escola de Frankfurt, afirma Tar (1977:151): “a ideia
de uma verdade cientifica nio se deve separar de uma sociedade ver-

dadeira. A procura e anseio por uma vida verdadeira é a tarefa de uma

25 Hoje h4 muitas correntes que se reclamam tributirias do pensamento marxista e o
que se pode considerar como ‘essencial’ desse pensamento, varia de corrente para corrente.
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Teoria dialética da Sociedade”. A realidade social é, pois, configurada
pelos valores politicos, culturais, étnicos, de género, etc. Os autores,
apostados numa renovaciao dos construtos marxistas para a compreen-
sao/transformacao do nosso tempo, como McLaren (2007:119), procuram
demonstrar como as questdes do racismo, do sexismo e da exclusio
nao podem ser compreendidas sem o seu enquadramento no contexto
da ‘luta de classes’ e, portanto, sem uma critica e um combate feroz
contra o capitalismo e contra a exploracio que ele provoca, incluindo
o entorpecimento da razido, na ‘classe trabalhadora mundial’.

Por outro lado, a investigacio, mormente em ciéncias humanas, sera
sempre mediada pelos valores do investigador e do investigado, em
interacao e intercomunicacio; o objetivo da investigacio é a transfor-
macao da sociedade, de modo a alcancar-se a verdadeira autonomia
da humanidade - portanto, orientada por interesses20 éticos, politicos,
emancipatorios (que nao deixam de assumir a necessidade de ‘prever’,
a que respondera a ciéncia e a técnica, e a necessidade de entender
e de interpretar, a que responderd a hermenéutica2?). Os critérios de
avaliacio da qualidade de uma investigacio?® resumem-se a trés prin-
cipais (Guba e Lincoln, 1994):

— contextualizacdo historica da situaciao estudada (consideracdo de
antecedentes socioeconomicos, culturais, de género);

- grau em que o estudo incide na ‘erosdo da ignorancia’ (desmasca-
ramento dos preconceitos);

— grau em que proporciona um estimulo para a ac¢ao, isto €, para a

transformacdo da estrutura existente.

26 Viriam a propésito as ideias de Habermas sobre a relacio entre ‘conhecimento e
interesse’ (Habermas, 1982).

27 A hermenéutica é a teoria ou filosofia de interpretacio. De algum modo radica em
Kant, no seu esforco por explicar todo o processo e o modo como o sujeito nele estd ati-
vamente implicado (cf. Boavida e Amado, 2008: 33). Trata-se de uma palavra que deriva do
grego ‘hermeneia’, e esta relacionada com Hermes, o intérprete da linguagem dos Deuses.
Veremos no capitulo seguinte como a hermenéutica esta na base de varias correntes fun-
damentadoras das ciéncias sociais.

28 Desenvolveremos este aspeto no capitulo V-1.2.
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A eliminacao das injusticas sociais, uma pratica politica por excelén-
cia, tem, portanto, e neste prisma, uma dimensiao epistemologica: é ela
que confere a validade essencial ao conhecimento. Como diz Popkewitz
(1990:48), “a l6gica nao implica apenas uma organizacio formal e critérios
internos de averiguacido da verdade, mas também formas particulares
de raciocinio geradoras de ceticismo em relaciao as instituicoes sociais
e uma concec¢ao da realidade que vincula as ideias, pensamento e lin-
guagem as condicoes sociais e historicas”.

No campo da educacido e na sequéncia do trabalho de diversos autores
(Giroux, 1986; Apple, 1989; McLaren, 1992; Carr, 1996), a investiga¢io niao
pode, sob pena de se perder a sua propria especificidade, “contentar-se
com explicar as interpretacdes dos profissionais, mas deve estar também
preparada criticamente para as avaliar e indicar explicacdes alternativas
que, em certo sentido, sejam melhores” (Boavida e Amado, 2008:223).

Na investigacdo critica, segundo Carspecken (1996:17), “estamos todos
preocupados com as desigualdades sociais e dirigimos o nosso trabalho
para uma mudanca social positiva. [...] Usamos a nossa investigacao, de
facto, mais para refinar a teoria social do que para descrever meramente
a vida social”. E ainda, “os criticos consideram a sociedade contemporanea
como injusta, desigual, ao mesmo tempo subtil e abertamente opressiva
para muita gente: nio gostamos disso e queremos muda-lo” (ibid.).

Para os tedricos criticos, portanto, a importancia do poder na sociedade
e a funcao da escola na definicao da realidade social, sao fundamentais.
Criticam a disposi¢iao dos educadores em ser camplices na reproducao de
um sistema social desigual, e impulsionam os investigadores do ambito
da educacao nido s6 a serem conscientes das lutas de poder na sociedade
mas, ainda, a participar nessa luta em nome da justica social e da paz
entre povos e nacoes. No dizer de Freire (1997:110), um dos expoentes
desta linha??, “a Educacio é uma forma de intervencio no mundo”, ca-
bendo a ela o trabalho de conscientizacao e politizacio dos oprimidos,

pelo que a investigacio neste dominio nio pode deixar de ter um carater

29 McLaren (2007:113) considera que autores como Paulo Freire e John Dewey estio
na génese da pedagogia critica.
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politico. Para os tedricos criticos, a objetividade ndo é necessariamente
uma componente desejavel da investigacdo; esta tem como finalidade
altima a transformacio social e a autonomia dos sujeitos.

A critica frequente dos opositores a esta orientacao metodologica e epis-
temologica € a de que os valores e a ideologia do investigador determinam
e condicionam as suas descobertas. Os investigadores criticos respondem
que os seus valores niao determinam os factos que estio ou virdo a ser
investigados, mas que sao apenas a raziao e o elemento motivador para
fazer a investigacao, bem como uma orientacio para a futura utilizacao/
aplicacao das descobertas que venham a ser feitas (Carspecken, 1996:6);
para eles, ainda, a neutralidade na investigacao nio passa de ilusoéria
e um instrumento ideoldgico. Carspecken (1996) elabora, nesse sentido,
uma listagem dos principais pressupostos, valores e intencdes que estiao

na base da perspetiva critica:

— ser esta investigacdo empregue no ‘criticismo’ cultural e social;

— certos grupos numa sociedade sao privilegiados em relacio a outros;

— esta investigacao faz-se contra todas as formas de desigualdade;

— a opressio que caracteriza as sociedades contemporineas é mais
fortemente reproduzida se os subordinados aceitarem o seu estatuto
como natural e inevitavel; isto é, a investigacao deve servir para
descobrir as subtilezas da opressio;

— a opressiao possui muitas faces e todas elas devem ser estudadas
e desafiadas;

— as principais praticas de investigacido siao geralmente, ainda que
de forma involuntaria, parte da opressiao; “muito do que passou
como ciéncia objetiva, de facto, ndo € de todo neutra, mas subtil-
mente preconceituosa em favor dos grupos privilegiados” (ibid., 7).
Um exemplo esti no emprego dos testes para demonstrar a meno-
ridade da inteligéncia das mulheres e dos grupos étnicos minoritarios
e hoje, ainda, rotular de hiperativo, comportamentalmente pertur-
bado, com deficit de atencao, especial, etc., etc., pode ser um meio
de nos mantermos na mesma tradi¢cado. Conclui-se, entio, que todo

o conhecimento ¢ social e ideologicamente construido.
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Claro que as objecdes contrapostas pelos opositores a esta perspetiva
‘critica’ nao esmorecem. E a mais forte é a de que a admissao da impos-
sibilidade de evitar e contornar o obstaculo ideolégico leva a cair num
relativismo e num ceticismo que niao sera apenas epistemoldgico, mas,

ainda, politico e ético.

I - 1.3.2. Novos e multiplos ‘olhares’: os paradigmas da pés-modernidade

Voltando a periodizacao de Denzin e Lincoln (2003), pode falar-se
de um quinto periodo, o pés-moderno e das novas etnografias (década de
90)30. Neste periodo reconhece-se que qualquer “olhar é sempre filtrado
através das lentes da linguagem, género, classe social, raca e etnicidade.
Nio ha uma observacio objetiva, apenas observacdes situadas socialmente
nos mundos de e entre o observador e o observado” (Denzin e Lincoln,
2003:31). As ciéncias sociais e as humanidades, na perspetiva deste movi-
mento, “tornam-se lugares para conversacoes criticas acerca da democracia,
raca, género, classe, nagoes-estados, globalizacao, liberdade e comunidade”
(Denzin e Lincoln, 2003:3), associando a investigacdo qualitativa aos debates
sobre as necessidades e promessas de uma sociedade livre e democratica.
O criticismo da ‘teoria critica’ anteriormente apresentada mantém-se aqui,
ainda que expondo-se a referenciais teodricos diferentes dos do neomar-
xismo e alargando o seu leque.

Inclui-se nesta linha a ‘investigaciao feminista’; partindo da ideia de que

o conhecimento deriva da ‘posicao negociada’ (a identidade construida com

30 para além dos cinco periodos que resumimos no corpo do texto os autores falam
ainda do sexto e do sétimo periodos. O sexto é o periodo pds-experimental, e o sétimo
é o do futuro da investigacio (Denzin e Lincoln, 2006: 32). O periodo pos experimental
surge nos finais dos anos 90 do ultimo século e inicio do século xx1, e caracteriza-se por
ser o periodo dos textos multimédia, das etnografias ficcionais, das etnografias virtuais,
etc. e que “os autores procuram vincular os seus escritos as necessidades de uma sociedade
democratica livre” (Ibid.). O futuro da investigacao qualitativa estd aberto a todas as possi-
bilidades, devendo cada investigador ter consciéncia, tanto quanto possivel fundamentada,
das suas op¢des, conhecendo as outras alternativas viaveis e respeitando-as. E um periodo
de descobertas e de redescobertas, em que o didlogo dos autores é fundamental. Recordo
que esta periodizacao se aplica sobretudo a tradicao americana; sao possiveis, pois, outras

periodizacoes (cf. Chizzotti, 2003, Alves e Aquino, 2012).
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base no género) que os individuos assumem na sociedade, esta corrente,
a partir dos anos 70 do século XX, comecou a denunciar a existéncia
de enviesamentos ditos ‘androcéntricos’ na investigacio (Cruz, 2007).
A tradicao identificava o saber universal com o saber masculino e patriarcal,
e “o saber feminino, quando contemplado, constituia o exemplo de resul-
tados desviantes, reforcando a assuncao do senso comum: inferioridade
e subordinaciao do sexo feminino” (Silva, Gomes, Graca e Queirds, 2005:359).
A investigacdo feminista tem, pois, entre os seus principais objetivos,
o de alertar e combater a discriminac¢io (patente, por exemplo, na violéncia
de género, na assimetria de poderes, etc.) contra as mulheres na sociedade,
que tem tido na propria investigacio social tradicional um instrumento,
e, ainda, o de solidificar uma posi¢io de simetria e igualdade de direitos
das mulheres relativamente aos homens.

A investigacido ‘antirracista’ tem, também, aqui o seu lugar, apresentando
como objetivo “compreender a opressio social e de que modo ela ajuda
a construir e constranger identidades (raca, género, classe, sexualidade),
tanto interna como externamente, através de processos de inclusiao e de
exclusao” (Johal e Dei, 2008:10).

A epistemologia que esta na base desta nova visio da investigaciao
e da ciéncia social foi muito influenciada por autores como Derrida (1994)
e Rorty (1994). De facto, para este ultimo filésofo, a verdade nao se pode
constituir como uma reproducio do mundo exterior. Pelo contrario, “verda-
deira é a descri¢io do sujeito que satisfaca as exigéncias morais do certo
e do errado, do bom e do mau, numa dada forma de vida” (Costa, s/d).
E esta reduciao da verdade ao que fundamenta uma ‘dada forma de vida’,
traduz o fim das meta-narrativas (ideolégicas, historicas, sociologicas e epis-
temologicas). Com efeito, segundo Lyotard (1924-1998), outro dos filésofos
da p6s modernidade, esta visao pos-modernista define-se com “a incredu-
lidade relativamente as meta-narrativas” (cit. por Howe, 2001:202); s6 ha
historias pequenas e locais, geradas por um pensamento ‘débil’. E é ainda
Lyotard que questiona: “depois das meta-narrativas onde podera residir a
legitimidade?” (1984, cit. por Lather, 2001:243).

A investigacdo com base nestes pressupostos estd menos interessada

na descoberta da ‘verdade transcendente’, ou, como ja dissemos acima,
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uma verdade enquanto representaciao ou reflexo do mundo, e mais
empenhada em dar conta das ‘verdades normativas’, construidas para
estruturar contextos sociais e culturais determinados e de pequena es-
cala (Hammersley, 2008; Freebody, 2003; Denzin e Lincoln, 2003). Nao
ha uma verdade tnica, nem um Unico modo de a explanar; o verdadeiro
critério da verdade é o da ‘utilidade’ que os conceitos tém ou podem
ter na organizacao e unificacdo da nossa experiéncia imediata (Calabro,
1997; Efinger et al., 2004).

Segundo Estrela (2007b), trata-se de “um pragmatismo adaptavel as cir-
cunstincias, sem valores permanentes de referéncia e mudando com elas
proprias e, portanto, sem critérios que ndo os que decorrem da acao do
individuo ou de determinados grupos ou ‘comunidades de fala’, substi-
tuindo uma ética universalista do dever por uma ética consequencialista
da acio” (p.84).

A verdade ¢é intersubjetiva, ndo resultando portanto de um sujeito
‘controlador’ (o cogito de Descartes), mas de uma reuniao de pontos de vista.
Para os autores pés-modernos, como Gadamer (1900-2002), “as fundacdes
do conhecimento sio uma rede de acordos e convencodes sobre a qual
a linguagem e a tradi¢dao sdo construidas” (Lawn, 2007:159). Nesse sen-
tido, ‘toda a verdade ¢é historica’, influenciada por uma grande variedade
de circunstiancias (incluindo as circunstancias que rodeiam as préprias
pessoas dos investigadores), pondo-se em questao os ideais de objeti-
vidade e de neutralidade e afirmando como consequéncia a ‘recusa’
ou a ‘impossibilidade’ de qualquer teoria fundamentadora seja em que
dominio for, mormente no da educacao (Estrela, 2007b; Moraes, 2001).

Consiste, pois, num movimento (ou movimentos) caracterizado pela
rejeicao de privilegiar métodos e teorias, mas em que se da preferéncia as
narrativas, as histérias de vida, as ‘novas etnografias’ e ‘autoetnografias’31,
feitas com base em recursos literarios. Assim, “entre os investigadores pos-
-modernos reconhece-se a inexisténcia de um ‘modo correto’ na interpretacao
dos dados. E da responsabilidade do(a) investigador(a) explorar as possiveis

e diferentes interpretacoes” (Silva, Gomes, Graca e Queirés, 2005:).

31 cf. Adiante, capitulo II - 3. Estudos (auto)biograficos — historias de vida.
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Neste caso, e como diz Sanchez Blanco (1997), “o importante para
o/a investigador/a niao € tanto entrar ‘puro’ no cenario, sem categorias
prévias, desnudando-se dos proprios valores, o que seria verdadeira
quimera; o problema e o esforco consistiriam em tomar consciéncia dos
valores particulares que levamos connosco enquanto investigadores/as,
para além daqueles ja incorporados pelos participantes como praticos
no cenario a investigar. Ha, assim, que aprender no processo de inves-
tigacdo a ser criticos com a realidade; mas também ha que aceitar que
a realidade seja critica connosco. Isso significa gerar um clima em que
seja possivel que os participantes na investigacdo possam discutir com
o/a investigador/a, tanto os aspetos do desenrolar da mesma, como as
nossas proprias acdes e os principios em que elas se baseiam” (p. 272).
Trata-se, portanto, de “‘dar voz’ aos proprios ‘investigados’, conferindo-
-lhes o estatuto de colaboradores e de coautores do texto final (textualist
strategies e investigacao-acao) que, deste modo, devera expressar dife-
rentes ‘vozes’” (Eisenhart, 2001:219).

Faz-se, alias, apelo a métodos de investigacio colaborativa (colla-
borative approach). Esta ultima abordagem constitui “uma tradi¢io na
investigaciao educacional que visa utilizar o contexto da investigacio para
ajudar a desenvolver uma ‘comunidade de mudanca’. Considera-se que
este desenvolvimento se consegue, principalmente, através da descoberta
pratica, pelos investigadores e pelos praticos em educac¢io, num processo
colaborativo, das condi¢des materiais, tedricas e ideoldgicas, sob as quais
a pratica educativa se deve realizar” (Freebody, 2003:58).

Um dos primeiros passos desta investigacao é o reconhecimento mutuo
das diferentes posicoes institucionais dos investigadores e dos investiga-
dos, e das relativas posi¢cdes de saber/poder que cada um ocupa. Estas
posicdes acabam por exigir diferentes aspetos a ter em conta: uma forte
relacdo e interdependéncia entre a teoria e a pratica, a intersubjetividade
como critério fundamental de validacao, énfase no processo de investigacao
mais do que no produto final e, multiplas vozes na analise e no relato das
descobertas (0 que remete para os processos de escrita).

No capitulo sobre a validacido da investigacdao qualitativa desenvolve-

remos um pouco mais os critérios de ‘cientificidade’ e os procedimentos
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de escrita defendidos no quadro destes paradigmas (cf. cap. V-1). Ainda no
mesmo capitulo daremos conta de alguns posicionamentos criticos relativa-

mente a0s mesmos critérios e ao posicionamento geral em que assentam.

I - 1.4. A racionalidade complexa

Humanidade! Moram duas almas no teu seio!
Nio ponhas de parte nenhuma delas:

Viver com ambas é melhor!

Ser despedacado com incessante cuidado!
Ser dois em um! Estar aqui, estar ali!
Sustentar o inferior, sustentar o superior...

Sustentar o generoso, sustentar o furtivo... Sustentar o par!
(Brecht. In Santa Joana dos Matadouros).
Numa sintese de Burrel e Morgan (1979, cit. por Cohen et al., 2006:7), é

proposto o seguinte esquema comparativo entre os paradigmas hipotético-

-dedutivo e fenomenolégico-interpretativo, no quadro das ciéncias sociais:

Abordagem subjectiva Abordagem objectiva
Nominalismo «— Ontologia » Realismo
Anti-positivismo «— Epistemologia N Positivismo
Voluntarismo «— Natureza humana Determinismo
Ideografica — Metodologia Nomotética

Esquema n°. 2- Comparacdo de paradigmas

Um dos aspetos criticos deste mesmo esquema €, como o assinalam
Rowbottom e Aiston (2006), a extrema simplificacio da realidade que
dele se deduz, a propésito da existéncia (realismo) ou nido existéncia dos
universais (nominalismo), ou a propésito do ja referido debate entre posi-
tivistas e antipositivistas. Mas a simplificacio estende-se a compreensio da

natureza humana; parece que se impoe, forcosamente, um dos dois pélos
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de uma antinomia insuperavel, sem meio-termo: determinismo absoluto
(dependente de fatores bioldgicos, sociolégicos, etc.) ou voluntarismo
puro (independente, portanto, de qualquer ‘necessidade’). E ao afirmar
esta antinomia sobre a natureza humana, nio escapamos a afirma-la de
muitos fenomenos que ao humano dizem respeito, tal como a educacao;
choca, ela, de forma impotente, com a rigidez dos dados naturais do in-
dividuo ou é determinada exclusivamente por fatores soécioculturais? (cf.
Cabanas, 2002:226). Uma tal visdo antinémica e dicotémica é hoje cada
vez mais posta em causa na medida em que cresce a consciéncia de que
o ser humano é um ser ‘ligado’ a Tudo o que existe, quer do dominio
natural quer do dominio social e cultural, de tal modo que “uma pessoa
pode reconhecer-se em todas as coisas, sendo, também, estas uma ‘va-
riacdo’ dela propria” (Bertrand e Valois, 1994:201).

Outra simplificacao passou a ser a radical oposicao entre ciéncias
nomotéticas, por um lado, e as ciéncias idiogrdficas, por outro. Esta vi-
sao esquece que “as ciéncias naturais tém evoluido no sentido de encarar
o universo como algo de instavel e imprevisivel, concebendo-o, assim,
como uma realidade ativa e nio como um automaton submetido ao
dominio dos seres humanos que de alguma forma se situam fora da na-
tureza” (Comissao Gulbenkian, 2002:111). Por outro lado, nio podemos
esquecer que o progresso, enquanto objetivo procurado pelas ciéncias
nomotéticas, “depende nao apenas do avancgo das ciéncias naturais [...],
mas antes do aumento da criatividade humana, que é a expressiao do eu
individual neste mundo complexo” (ibid.,112).

A antinomia entre positivismo e antipositivismo, traduzivel na opo-
sicdo entre objetividade e subjetividade €, igualmente, posta em causa.
De facto, depois dos contributos epistemolégicos de Popper (1998;
2003), nao mais podemos afirmar a existéncia de teorias absolutamente
certas e incontestaveis; ou que a verdade do conhecimento cientifico se
construa exclusivamente sobre uma verificacao factual e com base no
raciocinio indutivo. Popper transformou de tal modo o préoprio conceito
de ciéncia, que esta deixou de significar certeza absoluta para se tornar
sinonimo de incerteza, na medida em que se transfigurou num saber

conjetural e hipotético, que deve estar constantemente aberto a anilise
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critica e a permanente revisibilidade. A partir de Popper e do principio
da falsificabilidade, pode dizer-se que a objetividade se afirma através
de uma espécie de ‘testabilidade intersubjetiva’, de modo que ela “nio
tem apenas dimensoes logicas e praticas, mas também tem dimensdes
individuais e sociais” (Stokes, 2000:13).

Além disso, o pensamento critico e pés-moderno acentua a relatividade
do pensamento (em funciao da linguagem, do status cultural e social,
da cultura, etc.), tornando-se impossivel o sonho de Descartes que pre-
conizava a elaboracio de um método seguro e infalivel para alcancar
a verdade. Como afirmam Pourtois e Desmet (1988:29), “o interesse do
mundo pés-moderno é a perspetiva de uma possivel, necessaria e crescente
interacao entre o sujeito e a razdo, a subjetividade e a objetividade. Nao
se trata, aqui, de privilegiar uma ou outra destas duas dimensoes, mas
de as fazer dialogar. O homem pode, certamente, constituir o objeto de
um conhecimento objetivo, mas ele pode simultaneamente, ser conside-
rado como sujeito e subjetividade”.

Finalmente, os avancos tecnologicos, muito em especial as TIC e a ‘vir-
tualidade’ que se lhe associa, deram origem a novas formas de existéncia,
individual e coletiva (a inteligéncia artificial, o ciberespaco ou espaco
virtual, a economia eletronica e da informacio, etc.); criaram sociedades
interdependentes, pequenas parcelas de um mundo globalizado, complexo
e incerto no seu porvir; estao na base de grandes alteracdes nas formas
de gerar e expor o pensamento humano e de uma maior consciéncia da
relacdo entre objetividade e subjetividade, entre sujeito e mundo, entre
ambiente (humano, natural e virtual) e consciéncia.

Pense-se nas consequéncias destas novas realidades e novas visodes,
tanto no campo epistemolégico, como no campo educativo. No epis-
temologico podemos falar da necessidade de uma nova racionalidade:
a racionalidade complexa, capaz de dar conta das transformacoes, incerte-
zas e contradicdes inerentes a realidade em geral e aos diferentes aspetos
que dela pretendamos estudar. Verifica-se, na esteira de Kuhn (2009)
e de Lakatos (1998; 1999) que “principios, meios e praticas cientificas
sao, pois, condicionados por contextos histéricos, o que contraria a

ideia de que a Ciéncia paira acima das contradicoes e das incertezas
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humanas. Pelo contrario, ela é o produto da razaio humana, limitada,
condicionada por muitos fatores e sujeita, portanto, a erro” (Boavida e
Amado, 2008:134).

Hoje, quer o universo das ciéncias da natureza quer o das ciéncias
humanas e sociais sio impensaveis em termos simples e simplificado-
res — o caos, a desordem, a nao linearidade dos processos e dinimicas
de qualquer realidade, o imprevisivel e imponderavel estio presentes
em todos os fendmenos naturais e sociais. Note-se, porém, que isto nao
significa pdr de parte a simplificacdo, como via para compreender a re-
alidade: “a simplificacao é necessaria, mas deve ser relativizada, isto é,
eu aceito a reducido consciente, que sabe que é reducio, e nao a redu-
¢ao0 arrogante que, ao fim e ao cabo, acredita possuir a verdade simples
por tras da aparente multiplicidade e complicacio das coisas” (Morin,
1996:102). A complexidade das coisas e dos fenémenos impde-se ao
pensamento cientifico contemporaneo, sendo ela mesma um problema:
“a complexidade é uma palavra problema e nio uma palavra solu¢ao”
(Morin, 1995:8). Podemos dizer que ela reside “precisamente na relacao
entre o simples e o complexo, porque esta relacio é simultaneamente
antagonica e complementar” (Morin, 1996:102).

O que ¢, pois, pensar tendo em conta a complexidade do real? Usando
os termos do proprio Morin (1995:7), podemos perguntar, ainda: “como
encarar a complexidade de maneira nao simplificadora?”. Nos termos de
Moigne (1999:190) podemos colocar a mesma questio do seguinte modo:
“como se pode conceber um modelo de um fenémeno que o exprima
sem o esgotar, e que dé conta das suas complexidades possiveis através
de uma complexidade inteligivel?”. A resposta esta necessariamente na
utilizacao de uma racionalidade aberta ao proprio irracional, ou seja,
a desordem, as aporias e aos paradoxos. Mas é importante que tudo isto
se faca sem nunca esquecer a necessidade de uma sintese compreensiva,
ainda que transitoria. A complexidade do pensamento e a complexidade

do real devem alimentar-se mutuamente:

a complexidade do pensamento\f
% a complexidade do real
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Partindo da critica ao paradigma da simplificacdo, Morin propde uma
reorganizacio do conhecimento, ou melhor, uma reparadigmatizacao as-
sente em “treze mandamentos” (Morin, 1994:254-255; cf. Boavida e Amado,

2008:138), de que recordamos apenas alguns, como:

— Complementaridade da racionalidade universal com a racionalidade
singular ou local, o que implica admitir simultaneamente o valor do
universal e do particular, ou a capacidade de contextualizar e ao
mesmo tempo globalizar.

— Necessidade inelutavel de fazer intervir a histéria e o acontecimen-
to em todas as descricoes e explicacdes de um sistema complexo.

— Necessidade de ligar o conhecimento das partes ao dos conjuntos
ou sistemas que elas constituem.

— Principio da causalidade complexa, comportando causalidade mutua
inter-relacionada.

— Principio da relacdo entre observador-concetor (dispositivos de obser-
vacao/experimentacio, sujeito humano situado numa cultura, numa
sociedade e num momento histérico) e o objeto observado-concebido.

— Necessidade de reconhecer os limites da l6gica formal; as contra-
di¢cdes, ou aporias impostas pela observacdo-experimentaciao, sio
indicadores de dominios desconhecidos da realidade e nio de erros.

— Complementaridade de nocoes antagénicas, o que implica uma

maneira dialégica de pensar.

Morin (1995:106-109) reduz os treze ‘mandamentos’ a trés macro-
-principios que constituem a estrutura essencial do paradigma da

complexidade e que a seguir se sintetizam:

- Principio dialogico — «permite-nos manter a dualidade no seio da
unidade»; concebe a realidade composta por contrarios que se
opdem mas também se complementam.

— Principio da recursdo orvganizacional - Para a significacio deste
termo, lembro o processo do remoinho. Cada momento do remoinho

é simultaneamente produzido e produtor (...). A ideia recursiva é
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portanto uma ideia em rutura com a ideia linear de causa e efeito» (p.
108). Portanto, esta recursividade permite que os efeitos ou produtos
de um processo se tornem produtores e causas simultaneamente.
— Principio hologramdtico — é traduzido na expressao de Pascal: nao
posso conceber o todo sem conceber as partes € nao posso con-

ceber as partes sem conceber o todo.

Pensar, na perspetiva de uma racionalidade complexa, “é uma tarefa
dificil que exige muita coragem” (Morin, 2007:12); apesar disso, esse
modo de pensar esti em marcha, nas palavras do autor citado. “E efetivo
em microfisica onde parece que o mundo subatomico nao obedece a ne-
nhuma nocao clara e distinta, a nenhum principio simples que permita
isolar, referenciar, definir de maneira univoca um objeto. (...) Surgem
e desenvolvem-se novas complexidades no mundo biolégico, e ainda
mais no mundo humano, ali mesmo onde uma sociologia arrogante trata
sociedades e individuos como maquinas deterministas triviais” (ibid., 13).

No seu livro, Os sete saberes necessdarios a educacdo do futuro (2000),
Morin considera que “o dever principal da educacao é de armar cada um
para o combate vital pela lucidez” (p. 33). E a lucidez obtém-se através
de uma ‘reforma do pensamento’, alcanc¢avel por muitos caminhos, mas
de que se destaca o combate contra a ‘cegueira paradigmatica’, que impde
uma visao unilateral na concetualizacao dos fenémenos e nas praticas
investigativas. Esse combate implica que, no esfor¢co de explicacio e com-

preensao dos fenémenos, se tenha em conta:

— O contexto — “é preciso situar as informacoes e os dados em seu
contexto para que adquiram sentido” (Morin, 2000:36). Veremos
que a contextualizacio é fundamental nos estudos de caso e em
qualquer outra estratégia de investigacao qualitativa.

— O global (as relacdes entre o todo e as partes) — o que se traduz no
principio hologramatico acima referido e de grandes consequéncias
no proprio campo educativo e da investigacio em educacio. Com
efeito, nio mais podemos pensar nem tentar a educacio de um in-

dividuo independentemente das ‘sinergias’ da comunidade em que
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ele se insere, e a educacio da comunidade independentemente do
desenvolvimento de cada pessoa que a compde e independentemente
de um mundo mais alargado de seres humanos, comunidades e con-
textos de biodiversidade. A pessoa tem de ser vista como um holon,
na medida em que o todo faz parte dele e ele faz parte do todo.

— O multidimensional — as realidades complexas sao multidimensio-
nais. Dessa forma, “o ser humano é ao mesmo tempo biolégico,
psiquico, social, afetivo e racional. A sociedade comporta as dimen-
soes, histérica, econémica, sociolégica, religiosa” (Morin, 2000:38).

— O complexo - tendo em conta que “a complexidade é a uniao entre
a unidade e a multiplicidade” (Morin, 2000:38), podemos considerar
que esta visio nao mais pode permitir as dissociacdes classicas
“entre Sujeito e Objeto, Alma e Corpo, Espirito e Matéria, Qualidade
e Quantidade, Sentimento e Razio, Liberdade e Determinismo,

Existéncia e Esséncia” (Morin, 2000:26).

Num texto anterior, Morin (1995) ja afirmava tudo isto de uma for-
ma concisa e precisa: “no limite tudo é solidario. Se tendes o sentido
da complexidade tendes o sentido da solidariedade. Além disso tendes
o sentido do carater multidimensional de qualquer realidade” (p. 100).

As implicacoes desta nova visio na investigacio em educacio siao
muitas e variadas, quer no campo das metodologias empregues no seu
estudo (e veremos como as estratégias da investigacao qualitativa — os
estudo de caso, a etnografia, os estudos (auto)biograficos, a investigac¢io-
-acdo, etc. — exigem e impdem esta racionalidade avessa a simplificacio
e aberta ao complexo), quer no préprio modo de conceber a educacio
e o ato educativo. Recordemos, a este propdsito, que o campo educativo
cobre os planos filosofico, cientifico e praxeoldgico; no dizer de Estrela
(2002), trata-se de um campo “onde se imbricam teoria e pratica, fenémenos
e valores, intenc¢oes e praticas, racionalidade e afetividade, positividade e
ideologia” (p. 10). E esta caracteristica que leva Charlot (1995) a considerar
que a educacao constitui um campo de grande mesticagem epistemologica.

A ambiguidade provocada por esta mesticagem pode ter como saidas,

ou a “fragmentac¢do paradigmatica em que as necessidades de procura de
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prova e de procura de sentido se confrontam antinomicamente” (Estrela,
2002:10), ou a superaciao dialética da ambiguidade e da antinomia “que
dé conta da complexidade do real e dos niveis de inteligibilidade que
essa complexidade comporta” (Estrela, 2002:10).

De facto, a partir do inicio do século XXI, como vimos na ja invocada
periodizacio de Denzin e Lincoln (2003; 20006), tendo em conta a “fase
atual” a tendéncia geral é para reconhecer o valor das diferentes perspeti-
vas no estudo dos problemas sociais e educativos e a abertura a diversas
visdes do mundo. Concluia-se, pois, que o investigador qualitativo nesta
fase “se submete a uma dupla tensao simultaneamente. Por um lado, é
atraido por uma ampla sensibilidade, interpretativa, posmoderna, femi-
nista e critica. Por outro lado, pode sé-lo por concecdes mais positivistas,
pospositivistas, humanistas e naturalistas da experiéncia humana e da
sua analise” (G6émez et al., 1996, cit. por Lopez, 2001:134).

Trata-se, também, de uma abertura mais centrada nos problemas e na ten-
tativa de os resolver, do que em defesas de territérios disciplinares. Segundo
Casanova e Berliner (1997), na aurora do novo século “a investigacio educativa
parece estar mais forte, porém nio necessariamente mais sa. Mais forte porque
os investigadores aprenderam a comecar nio com um método mas com uma
pergunta. E a questio pode ser respondida utilizando perspetivas multiplas,
cada uma delas proporcionando diferentes tipos de compreensio. Agora
compreende-se que a questao define o método e nao ao contrario” (p. 57).

A centralidade da ‘pergunta’ no pensamento cientifico contemporaneo

leva-nos a pensar:

— na importancia das motivacdes individuais e coletivas como motor
da investigacio,

— na importancia da insatisfacao com o ja sabido e estabelecido,

— na importancia da descoberta de novos métodos de pesquisa sem
que tenha de haver forcosamente um caminho unico e impessoal
(Coberlini, 2001).

Nesta linha conclua-se que a centralidade da ‘pergunta’ no pensamen-

to cientifico contemporaneo nos leva a pensar que a investigacio em
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educacido deve ser realizada com recurso as mais diversas metodologias
e técnicas de recolha e de analise dos dados, numa légica de comple-
mentaridade e de interdisciplinaridade (Morgado, 2012: 25-37; Queiroz,

2001)32) nunca perdendo de vista que estamos diante de um objeto que:

— esta condicionado por inimeros fatores, pressupostos e finalidades
no campo das ideologias e da espiritualidade,

— implica pessoas concretas, grupos sociais, instituicoes,

— implica relacdes (entre as pessoas, com o conhecimento, com a
tradicao) e praticas irrepetiveis e mutaveis,

- implica a constante invencao do futuro,

— caminha, por tudo o que se disse antes, na onda da utopia enquanto
busca do ideal e da perfeicao,

— ou, talvez mais do que isso, caminha no sentido de nos deslocar
(heterotopia) do lugar em que estamos, demasiado estreito, egoista
e problematico... para um outro lugar, em que o clima se caracte-
rize pela corresponsabilidade, pela solidariedade e pelo respeito

aos Direitos Humanos.

Mas colocar a pergunta no centro da investigacio é esperar que a res-
posta nao seja simples, imediata, e cem por cento eficaz... pelo menos
em educacao (como, certamente, em muitas outras dimensdes) as respos-
tas serdo sempre marcadas pelas incertezas inerentes a complexidade da
condic¢do humana... esse facto nao pode ser motivo para rotularmos esta
investigacao de fragil e de inutil (Pring, 2000); pelo contrario ela coloca-se
ao servico do aperfeicoamento daquela mesma condi¢cio humana, em coo-
peracio com outros projetos e interesses que nao meramente os cientificos.

Por tudo isso, o paradigma da investigacio em educacio niao € sendo o
paradigma emergente ... o paradigma da complexidade. Consiste numa ter-

ceira via frente a oposicao e ‘guerra de paradigmas’, que se fundamenta no
b

32 por meio da interdisciplinaridade “pode-se ter nocio da maneira pela qual outros
cientistas chegaram a solucao de dificuldades e abriram novos caminhos; também é pos-
sivel criticar o que esta sendo feito, e, finalmente, verificar se a pesquisa efetuada seria

adequada ao que se esta estudando” (Queiroz, 2001: 23).
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reconhecimento de “que nao ha ciéncia pura; que ha em suspensio, mesmo
na ciéncia que se considera a mais pura, cultura, historia, politica, ética,
embora nio possa reduzir-se a ciéncia a estas nocdoes” (Morin, 1994:261).

S6 a racionalidade complexa estara apta a entender a propria complexi-
dade do fenémeno educativo — complexidade interna, inerente as pessoas
envolvidas com os seus trajetos, projetos, pensamentos, crencas € emocoes;
e complexidade externa, inerente as interacdes, as instituicdes, as comu-
nidades, a globalizacio — porque aponta para a complementaridade de
perspetivas, de paradigmas e de formas de conhecimento (ciéncia e senso
comum), complementaridade que reconhece atingir uma parte da realida-
de mas nunca ‘toda’ a realidade, até porque ela é contextual e evolutiva.
Nesta perspetiva, julgamos que uma situac¢io social e pedagogica, um caso
concreto (uma escola, um aluno, uma turma, um professor, etc.), pode ser
estudado enquanto “caso”, em seu contexto (estudo qualitativo), sem que,
no esforco a fazer para a sua compreensao e interpretacio, se deixe de
recorrer também ao conhecimento que se obteve sobre tais situacdoes ou
“casos” numa perspetiva mais generalizadora e quantitativa.

Uma palavra mais e apenas sobre a complementaridade paradig-
matica e sobre a combinacio de métodos de investigacao (estratégias
e técnicas) que ela implica. Pensamos que é esta combinacio e integracio
de métodos (estratégia mista ou multimodal — mixed methods research)
que permitira ter em conta a complexidade da realidade a estudar e que
nio se reduz, de modo exclusivo, aos principios de uma ou outra visao
ontoldgica ou antropologica; possibilitara, ainda, expandir luz sobre de-
terminados aspetos dessa realidade sem ignorar nem esquecer os outros
aspetos, exigindo, no entanto, e cada vez mais, que a investigacio se
faca em equipas interdisciplinares e com abertura a uma compreensao
sinérgica e holistica dos fenémenos (Day et al., 2008). Muito mais do
que uma atitude meramente pragmatica e ‘aparadigmatica’, como a veem
diversos autores (Bryman, 2008; Gorard e Taylor, 2004), a combinacio
e complementaridade de métodos sustenta-se sobre a nova visio (ontol6-
gica, antropolégica e epistemologica) que o paradigma da complexidade
trouxe a luz do dia. Pode dizer-se, entdo, que a investigacao qualitativa,

nesta perspetiva é “um campo interdisciplinar, transdisciplinar e, em
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muitas ocasides, contradisciplinar. Atravessa as humanidades, as ciéncias
sociais e as ciéncias da natureza. A investigacido qualitativa é muita coisa
a0 mesmo tempo. E multiparadigmaitica no seu enfoque. Os que a prati-
cam sido sensiveis ao valor do enfoque multimetédico. Estao submetidos
a perspetiva naturalista e a compreensao interpretativa da experiéncia
humana. Ao mesmo tempo, o campo ¢é inerentemente politico e construi-
do por multiplas posicoes éticas e politicas” (Gomez et al., 2003, cit. por

Lopez, 2011:134).

Sintese

A evolucao da investigacao em educacido e nas (das) ciéncias da edu-
cacao tem sido vertiginosa e imparavel desde os finais do século XIX aos
nossos dias. Ao longo de todo este tempo, muita coisa mudou, nao s6 na
organizacio e concretizacao do ato educativo, mas nos modos de o com-
preender e de o abordar numa perspetiva cientifica. Na base desta ultima
mudanca, esteve, certamente, a evolucio do conceito basilar de ‘verdade’
e, depois, dos conceitos de ciéncia, de método, de ética investigativa...

A nossa preocupacio até aqui foi a de alertar (e até certo ponto,
demonstrar) que fazer investigacio no dominio das ciéncias humanas e,
mais especificamente, no dominio das ciéncias da educacio, nao pode
reduzir-se ao mero conhecimento de umas tantas estratégias e técnicas
de recolha e de anilise de dados, mas que, antes de mais, implica re-
conhecer a especificidade do humano e a especificidade do educativo
— num tipo de consciencializa¢ao que obriga a invocar inevitavelmente
uma reflexao filosofica (epistemolégica e de compromisso ético).

Muitos e de toda a ordem tém sido os obstaculos a vencer, até porque
o educativo, como vimos, toca nas mais diferentes esferas do humano:
filosoficas, ideologicas, cientificas e praticas. Apesar de nem sempre ser
visivel a eficacia deste trabalho de largas décadas, muitos aspetos posi-
tivos tém vindo a surgir de toda esta investigacio com repercussdes ao
nivel da cultura, da economia e na vida coletiva e pessoal dos cidadios

e cidadas do mundo inteiro.
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Tais repercussoes podem estender-se ao dominio da investigacdo cien-
tifica, muito especialmente no campo das ciéncias humanas. Sem duvida
que o educativo tem sido um campo aberto as mais diversas areas disci-
plinares, ao mesmo tempo que tem estimulado muitos desenvolvimentos
nessas mesmas areas. E continua ai como uma for¢a desafiadora, pelos
muitos problemas que ainda coloca, e porque é um campo coincidente
com os mais belos e nobres ideais da humanidade, os ideais de aperfei-
coamento individual e coletivo, e em que se privilegiam, como heranca
secular, os valores da liberdade, da igualdade e da fraternidade.

Quanto ha ainda por fazer para a realizacio destes grandes objetivos!?
Mas se o século xxI é ja positivamente diferente dos anteriores, na sua
concretizacdo (e apesar das aparentes negacdes deste progresso), isso
deve-se, certamente, a acao educativa, a democratizacio da escola, a
subida do nivel cultural que a escola promoveu...

A essa promociao nao é alheia, por um lado, a investigacao em
educacao... nio é alheia, também, a evolucao dos proprios processos
investigativos (da investigacao positivista a investigacao menos conven-
cional, qualitativa). Muito em especial porque esses processos se tém
desenvolvido numa senda que permite dar destaque a ‘pessoa’ presente
em cada agente social, consentindo, desse modo, que a voz de cada ‘um’,
reveladora de angustias (por vezes, por causa de fome, da inexisténcia de
abrigo, da exploracio, dos maus-tratos, das injusticas, do luto, de incer-
tezas, enfim, de todo o tipo de assimetrias sociais e de ‘miséria humana’
que nos nossos dias ainda se vai vivendo de forma crénica ou aguda),
nao se dilua no siléncio monoétono, dormente e seco das estatisticas.

Julgamos, por isso, que vale a pena continuar!

71



(Pagina deixada propositadamente em branco)



Joao Amado*, Nilma Crusoé** & Piedade Vaz-Rebelo*

Universidade de Coimbra (*) e Universidade Estadual do Sudoeste da Babia (**)

I - 2. QUADROS ANALITICOS DA INVESTIGAGAO
QUALITATIVA EM EDUCACAO

O objetivo deste capitulo é fazer uma breve introduc¢ao a um conjunto
de referenciais tedricos que, embora partindo de diversas tradi¢coes dis-
ciplinares, convergem em pontos essenciais, e que poderiao resumir-se

nas seguintes assercoes:

— a pessoa humana ¢é criadora de significados que se tornam parte
da proépria realidade social;

- os fenémenos sociais sao considerados como resultado de um sis-
tema complicado de interacdes das pessoas em sociedade;

— a investigaciao de realidades sociais centra-se no modo como elas
sdo interpretadas, entendidas, experienciadas e produzidas pelos

proprios atores /sujeitos.

Na continuacio abordaremos apenas, e resumidamente, alguns dos tépicos
fundamentais de um conjunto de propostas teéricas que, no interior deste
clima antipositivista e anti-idealista, colocaram a problematica da interacdo
social (e o papel preponderante dos atores ou agentes em defesa da sua
identidade), como centro da sua pesquisa, privilegiando, para isso, estra-
tégias investigativas proprias, muito especialmente aquelas sobre as quais
nos debrucaremos nesta obra: a etnografia, o estudo de caso, os métodos
biograficos e a investigacdo-acio.

Comecaremos por um breve historial do movimento hermenéutico
situado na fronteira entre a filosofia e as ciéncias sociais; seguidamente,

faremos uma brevissima introducao a fenomenologia social de Alfred Schiitz,
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ao interacionismo simbolico, a etnometodologia, a andlise conversacional,
a pragmdtica da comunicagdo e a teoria das representacoes sociais, por
considerarmos todos esses ‘movimentos’ como importantes instrumentos
heuristicos e que, como tal, tém vindo a suportar muita da investigacao
realizada no quadro dos paradigmas da investigacao qualitativa.

Temos consciéncia de que outros quadros seriam, ainda, de acrescentar,
salientando, por exemplo, as teorias neomarxistas em que se fundamenta
a investigacdo do paradigma critico acima referido, ou uma introduciao
ao pensamento de Foucault (1926-1984). Neste dltimo caso, trata-se de
uma perspetiva analitica em que se baseia uma parte da investigacao
pos-moderna em educacao e ciéncias humanas, e de uma obra que, no
dizer de Gondra (2005:296), funciona hoje “como caixa de ferramenta em-
pregada para a fabricacdo de reflexdes sobre varios objetos”. Essas como
outras perspetivas, sem deixarem de ser invocadas, pela complexidade de
que se revestem (e consequentemente, pelo tempo de explicitacaio que
exigiriam), ndo farao parte dos conteuidos apresentados nesta seccio do

manual, ainda que lhe reconhecamos a falta.

I - 2.1. Da Filosofia Hermenéutica as Ciéncias Sociais e Humanas

Para se compreenderem de forma exaustiva os diversos rumos de
uma espécie de epistemologia historico-critica das ciéncias sociais, seria
necessaria uma incursio pelos dominios da Historia da Filosofia que nos
levaria ao idealismo e deducio de Descartes (1596-1650), ao empirismo
de Francis Bacon (1561-1626) e seus continuadores, como John Lock
(1632-1704) e David Hume (1711-1776), ao idealismo de Kant (1724-1804),
e a muitos outros autores que se interessaram e empenharam no debate
acerca da razio humana e dos fundamentos do conhecimento verdadeiro33.

O que toda essa historia nos diz é que o problema da relacao entre
filosofia e ciéncias humanas nao é apenas uma questao de método nem

de epistemologia; pelo contrario, como afirma Gadamer (1998:22), na

33 Para alguns destes aspetos consulte-se a primeira parte de Boavida e Amado (2008).
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linha de uma tradiciao fenomenolégica e hermenéutica, do que se trata é
de “fazer justica a toda uma outra ideia do conhecimento e da verdade”,
ou, por outras palavras, é de colocar um “problema de filosofia” (ibid.,
21), o da relacao do homem com o ‘real’.

Nao € nosso proposito ir tao longe. Recordemos apenas, até para fazer-
mos a ponte com o tema do capitulo anterior, que no século XIx é o modelo
positivista que impera, assegurando que a observacao e a experimentacio
sd0 0s processos necessarios e suficientes para garantir a objetividade
do pensamento. Esta perspetiva, contudo, nao evita as diferentes crises
(intelectuais e morais) no seio da ciéncia que se fazem sentir ainda nos
principios do século XX — crises que dao origem as mais diversas escolas
de pensamento, como reacao ao idealismo e ao positivismo.

E de referéncia obrigatéria, neste caso, a Hermenéutica de Dilthey
(1833-1911), de que decorre a célebre distincao entre ‘ciéncias da
natureza’ e ‘ciéncias do espirito’; as primeiras, para ‘explicar’ (busca
de relacoes de causalidade deterministica, assente na identificaciao e
na dinamica de variaveis externas); as segundas, para ‘compreender’.
O objeto da ‘compreensido’ €, portanto, o mundo social e humano, a cultura,
a religido, o direito, a arte, a historia... a que subjaz a acdo, a intencao
e o sentido que cada momento histérico lhe pode conferir (cf. Boavida
e Amado, 2008:86). Neste enquadramento, entende-se que a experién-
cia vivida (Erlebnis) ocorre sempre no seio de uma realidade social
e historica, e a liberdade humana permite ao homem uma possibilidade
de respostas e de escolhas, mesmo numa dada situacao concreta, o que
torna dificil a elaboracao de previsdes e o estabelecimento de leis com
carater universal (Vieira, 1995a).

Estao, ainda, neste caso, outras correntes do pensamento filoséfico-
-epistémico, como o Neo-Kantismo da escola de Marburgo, que pretende
analisar as condi¢des sob as quais se produz o conhecimento (Hammersley,
1989); a Fenomenologia e Antropologia de Ernest Cassirer (1874-1945),
que faz do conhecimento niao “apenas o ato da compreensiao cientifica
e da definicdo tedrica, mas a atividade espiritual em que construimos
um mundo na sua estrutura original, na sua ordem, no seu ser assim”

(Philonenko, 1976:186); o Pragmatismo anglo-saxénico, representado por
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autores como Charles Peirce (1839-1914), William James (1842-1910),
Charles Cooley (1864-1929) e John Dewey (1859-1952), que além de con-
siderarem, ainda, a experiéncia como fundamental para o conhecimento,
consideram, também, o conhecimento e o pensamento humano em geral,
como fenomenos naturais cuja funcao principal é a de permitir a adap-
tacio da humanidade ao seu ambiente. Segundo estes pragmatistas, o
ser humano age na vida quotidiana com base num conjunto de crencas
(fenémenos subjetivos) acerca do mundo que sio tomadas como certas
a partir dos seus efeitos, como quem conhece as boas arvores pelos
frutos; por consequéncia, a verdadeira ciéncia e filosofia surgem como
processos de resolu¢io de problemas da humanidade na sua adaptacao
ao mundo (Amado, 2001b; Hammersley, 1989), o que contraria uma visao
transcendental do conhecimento e da verdade e da origem a um certo
relativismo epistemolégico34.

Finalmente, e tendo apenas em conta estes periodos historicos iniciais,
no espirito de grande sintese, ha que referir, ainda, de forma elementa-
rissima, a importiancia da Fenomenologia como critica fundamental ao
cientificismo. Edmund Husserl (1859-1938) procurou mostrar na sua busca
em torno da possibilidade do conbecimento que este s6 sera possivel e
verdadeiro se assentar em certezas de universalidade racional, verdades
absolutas que existam em si, independentemente de quem as considere
(deuses, anjos ou homens) e dos periodos historicos. Essas certezas tam-
bém nada tém a ver com os ‘factos naturais da consciéncia’ (estudados
pela psicologia experimental); pelo contrario, sé poderiam ser alcancadas
pela fenomenologia da consciéncia, “isto é, pela descricao da consci-
éncia pura e originaria, ou seja a analise do que se apresenta primaria
e fundamentalmente anterior a toda e qualquer relacao ou explicacido
cientifica” (Carvalho, 1965: XVII-L). Para se poder descrever e analisar

o que ¢ ‘dado imediatamente a consciéncia vivente’ torna-se necessario

34 Hammersley (2008) considera que o relativismo destes autores se prende a uma tra-
dicdo que vem ja de Mersenne, contemporaneo de Descartes, e se prolonga em pensadores
como Wittgenstein. Trata-se da defesa de uma epistemologia falibilista — todo o pensamento
pode ser falso mesmo quando julgamos que é verdadeiro. Nao consiste, portanto, no mesmo
tipo de relativismo que veremos ser defendido pelas correntes de pensamento pds-moderno.
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colocar os objetos3> ‘entre paréntesis’ (processo que designa de epoché),
isto é, tem de se “evitar o tipo de afirmacdes sobre a realidade (teses)
que estdo implicitas em todas as atitudes e em todas as ciéncias naturais”
(Abbagnano, 1970, Vol. X1V, 116). Suspendendo a afirmacio da realidade
do mundo, “a atencdo do investigador desloca-se do proprio mundo
(da sua realidade) para os fenédmenos que o anunciam e que o apre-
sentam a consciéncia, isto é, a propria consciéncia e as suas estruturas
essenciais” (ibid., 117). Estudar a consciéncia é estudar o modo como
os objetos se ddo a consciéncia, ou o modo como esta se relaciona com
os objetos “sem fazer da consciéncia uma parte do mundo ou do mundo
uma parte da consciéncia” (ibid., 120). Os objetos dio-se a consciéncia
através de uma ‘corrente de experiéncias vividas’, ou, por outras palavras,
através do ‘mundo da vida’, vivido subjetiva e intuitivamente, mundo das
evidéncias pré-cientificas, oposto mas ao mesmo tempo capaz de abranger
o mundo ‘objetivo’ das ciéncias e que urge recuperar.

No ambito do que acabou de ser dito, a “fenomenologia é, essencial-
mente, o estudo da experiéncia vivida ou o mundo da vida. A sua énfase
estd no mundo tal como vivido por uma pessoa, nio o mundo ou a rea-
lidade como algo separado da pessoa” (Laverty, 2003:4).

No caso da psicologia, ultrapassa-se a visao behaviorista, de que
o sujeito responde meramente a estimulos externos. De forma oposta
a esta visdo, entende-se que o comportamento dos sujeitos (sujeitos
vivos) é uma resposta ao significado que eles atribuem aos estimulos;
a psicologia deveria captar esse sentido, tal como ele é elaborado pela
consciéncia da pessoa humana, antes de proceder a qualquer categorizacio.

Com Heidegger (1889-1976), o método da fenomenologia torna-se a
hermenéutica, a arte de revelar algo oculto. A ‘compreensido’, que se obtém
pela hermenéutica, adquire um carater ontolégico fundamental; isto €, a
compreensdo deixa de ser uma mera faculdade humana para passar a ser

o modo essencial do existir humano, o modo como dotamos as coisas de

35 A nocido de objeto aqui preconizada nio é simples, pois podera ser tanto “o objeto
real como o ideal, tanto a coisa material como um processo, uma espécie ou uma relacao
matematica, tanto um ser como um dever ser” (Carvalho, 1965: XXVII-L).
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sentido e de valor, tornando-se a consciéncia, desse modo, constituinte do
mundo. Como diz Palnner (1986:135), na sua interpretacio de Heidegger,
a compreensio “é o poder de captar as possibilidades que cada um tem
de ser, no contexto do mundo vital em que cada um de nos existe (...)
¢ a base de toda a interpretaciao (...) € ontologicamente fundamental e
anterior a qualquer ato de existéncia”.

Quando a compreensao se torna explicita como interpretacio, como
linguagem, entra em acdo um outro facto extrassubjetivo, pois “a lin-
guagem ja esconde, em si mesma, um modo elaborado de ideacido, uma
maneira de ser moldada” (Heidegger, 1947, cit por Palnner, 1986:139).
Para Heidegger a linguagem é ‘a casa do ser’ e tudo o que pode ser
compreendido ‘é linguagem’ (ibid.). Retomaremos este e outros concei-
tos, mais a frente, a proposito da fenomenologia social de Alfred Schiitz.

Deveriam inserir-se aqui os desenvolvimentos e novos fundamentos
realizados por fil6sofos como Hans Georg Gadamer (1900-2002), Richard
Rorty (1931-2007), Jirgen Habermas (1929)36, Paul Ricoeur (1913-2005),
Jean-Paul Sartre (1905-1980)37 e outros. Com efeito, em todos os casos
trata-se de desenvolvimentos extremamente complexos, perseguindo
problematicas diversas, como a de esclarecer o que é em si mesmo
a compreensio e a sua relacio com o conhecimento historicamente situa-
do; ou a de analisar o modo como é possivel ‘compreender’ a experiéncia

humana do mundo (a opiniao do outro, ou o sentido do texto), tendo em

36 Tendo em conta o pensamento de Habermas, diz Melich, que “os fendmenos sociais
— e a educacio, evidentemente, nao € uma excec¢ao — sao, em primeiro lugar, simbdlicos
e significativos. Esta é uma diferenca essencial em relacio as ciéncias naturais. Mas, além
disso, existe toda uma trama de estruturas microssociais que nao podem explicar-se median-
te métodos de corte positivista: intersubjetividade, interacao, comunicacio, ética” (Melich,
1996:34). Ora, é dessa dimensiao microssocial, interacional e comunicacional que dependem
a evolucao e a histéria humanas. Trata-se de uma dimensao cuja anilise compete as ciéncias
histérico-hermenéuticas. Um dos seus objetivos é o de interpretar as expressdes humanas
mediadas pela linguagem; outro sera o de romper com as relacdes de dominac¢iao que en-
tre os homens se estabeleceram ao longo da prépria historia humana e o de promover a
emancipac¢do dos que social (marxismo) e individualmente (psicanalise) se encontram numa
situaciao de subjugacdo. (No capitulo anterior referimos a obra de Habermas no contexto
do paradigma séciocritico e da Escola de Frankfurt).

37 Para Sartre, o mundo e o tempo histérico fazem parte inerente da subjetividade. O
homem s6 é homem em situacao. A partir deste autor poderiamos remontar a toda a tra-
dicao existencialista que tem em Kierkegaard (1813-1855), no século xix, em pleno apogeu
do positivismo, um dos pensadores mais representativos.
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conta os ‘pré-juizos’ ou ‘pré-conceitos’ que os habitos linguisticos, a cultura
em geral, e a realidade histérica do nosso ser colocam na consciéncia38;
a problemitica da relacio entre explicar e compreender3?; ou, ainda, a
questdao da dialética do sujeito e do objeto na situacido interpretativa.
Numa outra linha de rumo, mais sociolégica do que filoséfica (ainda
que sem perda de ligacio a esta), sera de referir a importante obra de
Max Weber (1864-1920). Este autor, na esteira de Dilthey, desenvolveu
o que designou por Sociologia Compreensiva realcando, mais uma vez,
a dicotomia entre a explicacido e a compreensiao. As ciéncias humanas
possuem uma especificidade em relacio as ciéncias da natureza, desde
logo porque se debrucam sobre as ‘situagdes sociais’, situacoes em que
as pessoas orientam as suas acdes umas para as outras, resultando, des-
sas orientacdes, condutas, teias de significacdes e expetativas. Como diz
Casal (1996:30), “o objeto e objetivo da andlise das ciéncias sociais sera,
pois, para Weber, identificar, compreender e ‘explicar’ o sentido que os
individuos atribuem as suas acoes e descobrir os motivos pelos quais os

individuos as executam em determinado momento historico”.

38 Para Gadamer, “quem quer compreender um texto, em principio, tem que estar
disposto a deixar que ele diga alguma coisa por si. Por isso, uma consciéncia formada her-
meneuticamente tem que se mostrar recetiva, desde o principio, para a alteridade do texto.
Mas essa recetividade nao pressupoe nem neutralidade com relacao a coisa nem tampouco
autoanulamento, mas inclui a apropriacao das proprias opinides prévias e preconceitos,
apropriacio que se destaca destes” (Gadamer, 1997:405). Por outras palavras, as ciéncias
sociais nao devem suspender a subjetividade do investigador (formada pela historia e tra-
dicao), o que seria de todo impossivel, mas devem empenha-la, através do didlogo entre
o presente e o passado, num continuo processo de construcao de sentido (Unger, 2005).
Uma das consequéncias desta visao € a de colocar de parte o velho e continuo debate
entre a objetividade e a subjetividade do investigador, a separacdo entre sujeito e objeto,
o esforco por ‘tornar-se nativo’ na observacao participante, etc.

39 Este é um dos pontos tratados na conhecida obra de Paul Ricoeur, Teoria da in-
terpretacdo (1996). Pondo de parte a hermenéutica roméntica de Dilthey (ver acima),
Ricoeur procura dar outro sentido aos termos, a0 mesmo tempo que procura acabar com a
dicotomia “simultaneamente epistemoldgica e ontologica; opde duas metodologias e duas
esferas de realidade: a natureza e o espirito” (Ricoeur, 1996:85). Segundo ele, na leitura
de um texto, a compreensao, que se dirige mais para a unidade intencional do discurso,
e a explicacao, que visa mais a estrutura analitica do texto (o sentido da enunciacao),
convertem-se em dois polos dialéticos de um tnico processo ao qual se da o nome de
‘interpretacao’. Em seu entender, o “termo interpretacao deve, pois, aplicar-se nio a um
caso particular de compreensao (...) mas a todo o processo que abarca a explicacao e
a compreensdo” (Ibid., 86). A interpretaciao é, portanto, independente da intencio sub-

jetiva do autor do texto, é mais ou menos provavel, e depende muito da criatividade e
imaginacao do intérprete.
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A realidade, para Weber, nas suas vertentes natural, historica e social,
¢é tao vasta e incomensuravel que qualquer conhecimento que possamos
ter sobre ela € limitado e relativo, o que leva a concluir pela irredutibili-
dade da realidade ao saber. Além disso, existe sempre uma subordinac¢io
do objeto ao sujeito no ato cognitivo; isto €, a parte ou aspeto da rea-
lidade sobre que se debruca qualquer investigador é selecionado pela
significacido, interesse e valor que esse aspeto apresenta para o cientista
que interroga o real, seja social, seja fisico. Isto impele-o a procurar uma
estratégia para resolver a problematica da objetividade do conhecimento;
por isso, em termos de estratégia metodologica, Weber propde, para a
andlise da realidade efetuada pelas ciéncias sociais, a construcao do ‘tipo
ideal’, que funciona nestas ciéncias como as leis funcionam nas ciéncias
exatas, embora possa haver varios tipos ideais para o mesmo fenémeno.
Retomando um desenvolvimento anterior (Boavida e Amado, 2008:88)
podemos dizer que o ‘tipo ideal’ € uma representacio da realidade que
se constroi “recolhendo e analisando na realidade histérica e cultural
suficientes dados, relacdes e acontecimentos sobre um determinado pro-
blema ou fenémeno econémico, politico, historico, artistico, etc.” (Casal,
1996:31). A construcdo do tipo ideal permite a compreensdo sociologica
com garantia de objetividade e cientificidade, uma espécie de “recons-
trucao interpretativa da realidade” (Passeron, 1991, cit. por Schnapper,
2000:19). Exemplo destes tipos ideais € o modo como Weber classifica
os diversos tipos de autoridade: a ‘legal’, a ‘tradicional’ e a ‘carismatica’40
e que pretende ‘explicar’ e dar conta das razdoes ou motivos (ou causas)
que levam determinadas pessoas a aceitar uma relaciao de subordinacio
e de obediéncia a outra pessoa ou grupo.

Paralelamente torna-se fundamental invocar a evoluc¢ao da Antropologia
e dos seus métodos de trabalho de campo (cf. Boavida e Amado, 2008:89),
em especial da observacio participante, para os quais contribuiram au-
tores como Bronislaw Malinowski (1884-1942), Franz Boas (1858-1942),
Ruth Benedict (1887-1948), Margaret Mead (1901-1978) e Clifford Geertz
(1926-2006), entre outros.

40 para maior desenvolvimento ver pag. 31-32 de Casal (1996) e Schnapper (2000).
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Como ja o dissemos, nio € nossa intencdo elaborar, aqui, qualquer
desenvolvimento destas fontes do ‘paradigma interpretativo’, que, entretan-
to, da sociologia e da antropologia se expandiu a muitas outras areas de
estudo: educacao, saude, psicologia, historia, direito... mas tdo s6 alertar
o leitor para a necessidade de se munir de um quadro analitico (os que

apresentamos ou outro) como ferramenta para o seu trabalho interpretativo.

I - 2.2. A fenomenologia social de Alfred Schiitz (1899-1959)

Schiitz desenvolveu a filosofia de Husserl no sentido de criar uma
‘fenomenologia descritiva da vida real’ (ou fenomenologia social)4l.
Segundo ele, na postura da pessoa comum, face ao mundo, existe uma
atitude natural, um conjunto de conhecimentos de senso comum que lhe
permitem interpretar, dar sentido a sua vida e a dos outros.

A experiéncia comum que nos permite interpretar e compreender o
que as outras pessoas nos dizem através de signos, como convencional
ou ‘artificialmente’ representativos de algo mais - “um signo é sempre
um artefacto ou um objeto-ato constituido” (Schiitz, 1993:149) - funda
a intersubjetividade, ou seja, ‘um mundo compartilhado por todos nos’.
Segundo Schiitz, s6 podemos compreender a acdo realizada por alguém
quando nos colocamos, a0 menos em pensamento, em situacdao similar
a do sujeito pesquisado. Reconfigura-se aqui o conceito de epoché na
medida em que o ser humano “nao suspende a crenca no mundo exterior
e nos seus objetos (...) o que ele poe entre paréntesis é a duvida de que
o mundo e os seus objetos possam ser de outra maneira do que aquela
que se lhe apresenta” (Schiitz, 1962, cit. por Pinheiro, 2007:100). Nas
palavras de Pinheiro (ibid., 101), “assim se configura a primeira transicao
de um ideal fenomenolégico que vai primeiro a consciéncia para nela

descobrir a origem do sentido, para uma fenomenologia social, natural,

41 Schiitz €, também, muito influenciado pelos pragmatistas, especialmente pelo pen-
samento e obra de William James (cf. Pinheiro, 2007, num dos raros textos de autores
portugueses sobre aquele filésofo e socidlogo).
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onde o mundo é reconhecido de forma primordial e direta a partir do
seu valor intrinseco”.

Nesta postura, de compreensio do eu e dos outros, verificam-se certos
procedimentos de tipificacdo do mundo*? e de caracterizacdo do ‘outro’
que se tornam instrumentos da antevisao das acdes desse ‘outro’ e da co-
munica¢io com ele?3. Como explica Giddens, a fenomenologia de Schiitz
revela que “em qualquer encontro face a face o ator traz para a relacio
uma bagagem de ‘conhecimentos em miao’, ou ‘conhecimentos de senso
comum’ nos termos dos quais tipifica o outro e é capaz de calcular a pro-
vavel reacdo dele as suas acdes e de com ele sustentar uma comunica¢io”
(Giddens, 1996:44).

Para além disso, as acoes humanas sé se tornam compreensiveis se en-
contrarmos nelas as motivacoes. A pesquisa deve buscar responder quais
foram os ‘motivos’, as ‘razdes’, a ‘intencionalidade’ que estiveram na base
da acao de tal ou tal pessoa. Ora, segundo Schiitz, os nossos atos sio
motivados pela acio do Outro, ou seja, quando faco algo é a reacio do
Outro que tenho em vista. Estamos perante ‘acdes’ que se constituem em
‘atos de trabalho’, intencionais, projetados; o ser “comunica com os Outros
através de atos de trabalho; organiza as diferentes perspetivas espaciais
do mundo da vida quotidiana através de atos de trabalho, (...) S6 o ser
que trabalha (...) estd plenamente interessado na vida” (Schiitz, 1962, cit.
por Pinheiro, 2007:107).

Assim sendo, e nos termos do préprio Schiitz (1993:250), “toda a ciéncia
social, incluindo a sociologia compreensiva, propde-se entio, como primeiro
objetivo, a maior clarificacio possivel sobre o que pensam do mundo social
aqueles que nele vivem”. Poderiamos afirmar, pois, que o objetivo essen-

cial da fenomenologia social é determinar o que significam determinadas

42 Nesta tipificacio do mundo, é “o homem que dota a realidade de sentido na forma
como se dirige a ela, e ndo o préprio mundo que nos toma de assalto sem qualquer tipo
de resisténcia da nossa parte. A parcializacao do real em provincias resulta de uma neces-
sidade primordial de categorizarmos tudo segundo égides de semelhanca, pondo de parte
aqueles conceitos que apresentam diferencas verdadeiramente irreconciliaveis face a nossa
forma de pensar” (Pinheiro, 2007).

43 pProcedimentos que, no desenvolvimento operado pela Etnometodologia de Garfinkel,
constituem os etnométodos (Lapassade, 1991;1994; Coulon, 1993).
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experiéncias vividas pelas pessoas e por quem as rodeia, a partir da des-
cricao feita por elas mesmas. Mas o seu objetivo s6 se alcanca se agirmos
segundo um método que permita um retorno a experiéncia passada, a par
da obtencio de descri¢cdes que oferecam base para uma analise estrutural
reflexiva que retrate a esséncia da experiéncia. Como diz Schiitz (1993:82),
“s0 o ja vivenciado é significativo, nao o que esta sendo vivenciado. Com
efeito, o significado é meramente uma operaciao de intencionalidade que,
nao obstante, s6 se torna visivel através do olhar reflexivo”.

Este olhar reflexivo tanto esta presente em mim como no ‘outro’. E verda-
de que neste ato esta implicada toda uma existéncia, uma biografia; sendo
assim, parece que estariamos impedidos de entrar na corrente de pensamento
do outro e, deste modo, se negaria toda a possibilidade de uma sociologia
compreensiva. Mas aquilo que eu posso captar dos atos dos outros, como
0s seus movimentos, percebo-os “ndao s6 como factos fisicos mas também
como um signo de que a outra pessoa tem certas vivéncias que expressa
por meio desses movimentos” (Schiitz, 1993:130).

Para se fazer ciéncia objetiva dos ‘contextos subjetivos de significado’
€ necessario, ainda, que o discurso do investigador (um saber de ‘segunda
ordem’) obedeca aos principios da légica formal — postulado da consisténcia
logica —, e seja compativel com a experiéncia do mundo, quer do investigador
quer do sujeito investigado — postulados da adequacido e da interpretaciao
subjectiva (Schiitz, 1993:263; cf. Giddens, 1996:45; cf. cap. V-2.2.).

A aplicacido destes conceitos a fenémenos como, por exemplo, o do
HIV pode ajudar a compreendé-los. Tomemos, de entre outros possi-
veis, um estudo de Oltramari (2005) precisamente sobre esta sindrome.
Segundo o autor, o HIV ultrapassa a dimensiao de uma doenca provocada
por um virus; ele inscreve-se “em um universo especifico de percecoes
e representacdes sociais que fazem com que o fenémeno seja compre-
endido das mais diversas maneiras, direcionando, também, suas formas
de percecio sobre o risco de infecio ” (p.3). Neste enquadramento, é
gracas a intersubjetividade que se pode, por exemplo, compreender
as significacdes que as pessoas atribuem a doenca e suas representa-
cdes. Mas as pessoas representam os fenémenos em funciao do lugar que

ocupam relativamente a ele. Por exemplo, “os grupos de heterossexuais
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que vivem em regime de conjugalidade percebem a sindrome, de uma
forma compartilhada, como uma doenca que acomete os ‘outros’, pessoas
‘desviantes da normalidade’, como homossexuais, profissionais do sexo
e usuarios de drogas” (p.8).

Uma das questdoes que merece aqui atenc¢do € a ‘intencionalidade’.
A investigacio tem demonstrado que os profissionais que tém capacita¢io
especifica sobre a sindrome possuem representacdes sociais muito proxi-
mas de pessoas leigas. “E isto acontece pois compartilham um cotidiano de
valores e crencas que independem de sua condicao de técnico de saude.
A AIDS, para estes técnicos, é vivenciada de uma forma nio reflexiva, como
um ‘agora-sim’, que faz com que os mesmos respondam de forma amedronta-
dora e moral, de uma forma analoga as pessoas que nao tém conhecimento
cientifico”¥4. E isto compreende-se devido ao facto de o pesquisador viver
num mundo intersubjetivo, compartilhando sentidos com os outros.

Como explica, ainda, o autor, torna-se necessario tomar alguns cuidados
exigidos pela pesquisa fenomenolégica. Assim, voltando ao estudo em
causa, € “necessario fazer com que o fenémeno AIDS seja compreendido
a partir de uma epoché que possa ‘suspender’ os valores e crencas que
estdo relacionados a tal tematica, inclusive para o pesquisador” (p. 8).
Depois, é necessario dar tempo para que se possibilite o afastamento
necessario entre o acontecimento e a investigaciao. Apenas depois da
situacdo ter acontecido é que quem faz a pesquisa podera fazer tal re-
flexao, detendo-se e analisando o significado do acontecimento passado,

de forma a conseguir capta-lo.

I - 2.3. O interacionismo simbdlico

Georges Mead (1934) € um dos autores que, no quadro da psicossocio-
logia, mais influéncias recebe das herancas filosoficas referidas acima e,
também, aquele que vai marcar os novos rumos da investigaciao, em vir-

tude do modo como explica a ‘interacdo simbolica’ e da sua teoria do self.

44 Mantem-se a ortografia brasileira nesta como noutras citacdes da mesma origem.
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Quanto a primeira, diz Mead que quando duas pessoas entram em
interacao, cada uma delas esta constantemente a interpretar os seus atos
e os da outra, e a reagir em funcdo dessa interpretacio. A consequéncia,
a partir deste novo entendimento, é que nao podera compreender-se
um qualquer fenémeno social sem ter em conta a interpretacdo que dele
fazem os atores ou intervenientes (Coulon, 1993).

Segundo a teoria do self, a propria personalidade (ou identidade - o
self) é um produto desta interacio com os outros, um produto social
em permanente construcao através da linguagem: “o self deve ser reco-
nhecido em termos do processo social e em termos de comunicag¢ao”
(Mead, 1934:49, cit. por Kendon, 1990:22). E, portanto, comunicando
com os outros, utilizando as categorias de uma linguagem comum, que
nés organizamos o pensamento, descobrimos quem somos, as catego-
rias sociais a que pertencemos e 0os papéis que estamos destinados (em
parte) a cumprir.

Segundo Blumer (1900-1987), discipulo e intérprete de Mead, o self
nio é uma estrutura da personalidade, dada a partida, mas é um pro-
cesso reflexivo através do qual uma pessoa se torna em objeto para si
mesma: “pode perceber-se, ter conceitos, atuar e comunicar consigo
mesma” (Blumer, 1982:46). Deste modo, a acio humana, ao resultar de
um processo de interaciao do individuo consigo mesmo, nio se confunde
com simples respostas automaticas; e, por isso, a interacao com 0s outros
vé-se igualmente “mediatizada pelo uso de simbolos, a interpretacio ou
a compreensio do significado das acdes do proximo. No caso do com-
portamento humano, tal mediacdo equivale a intercalar um processo de
interpretacao entre o estimulo e a resposta ao mesmo” (Blumer, 1982:60).

A vida dos grupos é, pois, determinada por incessantes redefinicoes
e interpretacdes da situacao. As interacées sociais sao ‘acdes conjuntas’
(joint actions) que se elaboram no tempo mediante a conjugacao dos atos
dos diferentes atores. A fim de se compreender uma sociedade, deve
considerar-se que ela “é composta de pessoas que afrontam a diversidade
de situacoes que as suas condi¢cdes de vida lhes deparam. Para encarar
estas situacdes planeiam acoes conjuntas, em que cada um dos partici-

pantes ha-de ordenar os seus proprios atos em conformidade com os atos
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alheios. Nesse sentido interpreta os atos dos demais e, por seu lado, da-
-lhes indicacdes sobre o modo como deveriam atuar” (Blumer, 1982:53).

Dir-se-a, entdo, que a influéncia muatua entre os diferentes intervenien-
tes numa dada situacao nido se faz por um processo de estimulo-resposta;
entre um polo e outro medeia o pensamento, a interpretacao que cada
membro do grupo elabora a partir dos dados oferecidos e recolhi-
dos na situacdo criada, interpretacio esta que também tem a ver com
a historia pessoal de cada um, com o estatuto e papel que se desempe-
nha no interior do grupo, com o tipo de comunicacao utilizada, entre
outros fatores (Blumer, 1982; Marc e Picard, s/d; Lapassade, 1994).
A interpretacio da situacio segue-se a ‘definicdo da situacdo’ que é
uma forma de agir de modo a conseguir-se obter do outro as respostas
que se desejam dele (Blumer, 1982:48).

As teorias do self e da interpretacdo da situacdo revelam ja a importan-
cia que € atribuida por estes autores ao mundo subjetivo na determinaciao
dos comportamentos humanos, mormente na interacao. Trata-se de no-
¢des que se desenvolvem e de consequéncias que nio deixaram de ser
reafirmadas por outros autores da Escola de Chicago.

O estudo das interacoes recebe um outro grande impulso com a obra
de Goffman (1922-1982). Segundo este autor, a interaciao social é um
processo de relacdes interpessoais em que os individuos, colocados frente
a frente, agem em funcido de estimula¢des ou influéncias reciprocas; nos
seus proprios termos, ” a interacao (ou seja a interacido frente a frente)
pode ser grosseiramente definida como a influéncia reciproca dos indi-
viduos sobre as acdes uns dos outros numa situacio de presenca fisica
imediata” (Goffman, 1993:26). Goffman propde que se distinga a interacio
em si mesma e o contexto em que ela se verifica. Por contexto entende-se
o conjunto das circunstincias nas quais se insere a atividade interativa,
circunstancias estas constituidas por um determinado meio fisico e tem-
poral (quadro), mas, sobretudo, por um conjunto de estruturas sociais
(instituicdo), por praticas mais ou menos padronizadas e codificadas
a executar em situacoes definidas (rituais), e por um sistema simbolico
que concretiza e confere ordem e sentido a interacao — os cédigos da

comunicaciao verbal e nao verbal (Marc e Picard, s/d:79).
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Em interacdo social, a primeira tarefa dos atores é a definicdo da
situacdo que comporta uma distribuicio dos papéis e uma certa re-
presentacio da acdo. Estes elementos podem ser dados desde o inicio
e resultar de uma determinada estrutura da vida social ou de encontros
anteriores; mas podem proceder de uma negociacdo imediata e implicita
nos proprios encontros, o que gera uma espécie de ‘consenso temporario’
sobre a definicdo da situacao (ibid., 119).

Na representacao, o individuo submete ao juizo de um publico o
papel que deve representar e a sua interpretacio. O papel é consti-
tuido por um conjunto de regras (valores, atitudes, modelos tipicos,
rituais) que regulam os comportamentos de cada individuo em relaciao
aos outros e que determinam os comportamentos a adotar em cada
circunstancia particular. Cada personalidade, cada individuo, investe-se
em cada papel que deve representar. Ha papéis prestigiantes e papéis
a evitar — [em Asilus, o louco “é explicado como individuo procurando
escapar o mais possivel a imposicio de um papel degradante” (Herpin,
1982:80)].

Pde-se entdao aqui a questdo do self — este nao deve confundir-se com
o papel. Isso permite que a apresentacio do Eu possa tomar diversas
formas, e “quer se trate de identificacao ou de recusa de papel, passando
por todos os graus de distanciacio ao papel, é no decurso da representa-
c¢ao que tudo se realiza” (ibid.). Neste enquadramento, ‘o Eu é um efeito
dramatico‘ diz Goffman. Para que o Eu ganhe substancia, € necessaria
a presenca do publico, por um lado, e a complementaridade e solidarie-
dade dos outros atores, por outro; surge, deste modo, a nocao de equipa:
“um conjunto de pessoas cuja cooperacio muito estreita € indispensavel
para a manutencao de uma determinada definicao da situaciao” (Goffman,
1973:102, cit. por Marc e Picard, s/d:119)

Por outro lado, ainda, segundo Goffman (1974, 1988), existem no
individuo dois tipos de identidade: a identidade social virtual e a
identidade social real. “A identidade social virtual é a personalidade
que imputam, a um individuo, aqueles com quem ele esta em contacto.
Esta identidade é construida a partir das informac¢des de que dispdem

os individuos que com eles estao em interacao: a sua aparéncia fisica,
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a sua reputacao, o seu modo de falar, de se vestir, de se apresentar...”
(Herpin, 1982:85). Podemos dizer que estes atributos constituem a ‘face’;
na nossa sociedade, sao “a discricio e a sinceridade, a modéstia nas
suas pretensoes, o espirito de competicao e a lealdade, o controlo das
palavras e dos gestos, o dominio das emocdes, dos apetites e dos de-
sejos, o sangue frio nas adversidades, etc.” (Goffman, 1974:69). Por sua
vez, a identidade social real “é a personalidade deste individuo, definida
a partir dos atributos que efetivamente sdo os seus. Alguns destes atributos
possuidos tém um efeito de descrédito sobre aquele que os apresenta:
sdo os estigmas” (Herpin, 1982:85). ‘Salvar a face’ € um dos objetivos da
interacao, e o estigmatizado tende a resistir, utilizando varias estratégias,
a concecido que os outros membros do grupo fazem dele. Se os estigmas
nao podem ser dissimulados (ser negro, por exemplo), “o estigmatizado
procurara, por técnicas varias, impedir que o julguem unicamente por
esses estigmas. Se pelo contrario, os estigmas nao sio imediatamente
aparentes (o facto de ter estado na prisio), o individuo procurara, por
outras taticas, fazer passar a sua identidade virtual pela sua identidade
real” (Herpin, 1982:85).

Podemos dizer, pois, como sintese, que o interacionismo simboélico con-
sidera que as interacdes constituem o nucleo de todas as relacdes sociais
e se traduzem em algo mais que esta para além das regras e das etique-
tas constrangedoras; o que € determinante das interacoes € um mundo
subjetivo e intersubjetivo de fenémenos, como as impressoes, as perspe-
tivas, as representacoes (rotulos, tipificacdes, expetativas sobre os outros
e sobre si proprios, crencas, avaliacoes, julgamentos...) e as interpretacoes
que os ‘atores’ fazem dos atos, dos gestos, e das palavras que se trocam
mutuamente. Terminamos estas notas com a citacio de um autor — Peter
Woods — que, na esteira de outros autores#>, muito fez pela compreensio
da vida na escola e na aula, tendo sempre como referencial tedrico a sua

propria ‘descoberta do interacionismo’:

45 Referencie-se o trabalho de Willard Waller, The sociology of teaching, realizado no
ambito da Escola de Chicago e publicado em 1932 (Waller, 1961). Refiram-se, também, os
muitos trabalhos publicados no quadro do que habitualmente é designado por A4 Nova
sociologia da educacdo, desenvolvida na Gra-Bretanha (cf. Queiroz e Ziolkowski, 1997).
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"De acordo com esta perspetiva, a organizaciao social é entendida
como uma ordem negociada que vai emergindo a medida que as pessoas
tentam resolver os problemas que encontram em situacdes concretas.
E, entio, legitimo perguntar quais sio os problemas com que as pessoas
se deparam, segundo o seu proprio ponto de vista? De que modo sao
experienciados, que significados lhe sio atribuidos? Que sentimentos
provocam? Por ultimo, de que modo sao resolvidos? Os interacionistas
questionam o modo como as pessoas lutam pela autonomia na auséncia

de poder formal” (Woods, 1999:17).

I - 2. 4. A etnometodologia e analise conversacional

Esta corrente sociolégica tem o seu inicio nos trabalhos de Harold
Garfinkel, reunidos na obra Studies in ethnomethodology, publicada em
1967. Este autor, por sua vez, foi muito influenciado pela fenomenologia
e por alguns investigadores da Escola de Chicago.

O tema central da obra supramencionada é a atividade pratica que
se desenrola na vida quotidiana, “em particular o raciocinio pratico,
seja profissional ou profano” (Coulon, 1990:26). Como escreve Trognon,
“a etnometodologia tem como objetivo estudar os raciocinios do senso
comum (e as competéncias sobre as quais ele repousa), através dos
quais os membros de uma sociedade produzem e tornam inteligivel
o desenrolar da a¢io em que estio empenhados. A partir de Garfinkel,
a questao da etnometodologia é, portanto, a de compreender como
é que os atores sociais realizam uma apreensio comum, partilhada e
intersubjetiva, do mundo social em que vivem” (Trognon, 1994:10).

Assim se compreende que a etnometodologia seja “a investigacio
empirica dos métodos que os individuos utilizam para dar sentido e, ao
mesmo tempo, desempenharem as acdes de todos os dias: comunicar,
tomar decisdes, raciocinar” (Coulon, 1990:26), enfim, para “organizar
o mundo” (Silverman, 1997:60). Trata-se, com efeito, de “um conjunto
de métodos de raciocinio, tacitos, presumidos e, todavia organizados e

socialmente partilhados” (Trognon, 1994:10). Esses métodos, assentes
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numa faculdade de interpretaciao das rotinas e praticas quotidianas
(sobretudo as tipificacdes e as caracterizacdes, como o salientou a
Fenomenologia Social), constituem os etnométodos (Lapassade, 1991;
1994; Coulon, 1993) e sio o objeto de pesquisa da etnometodologia:
“métodos que eu e o meu semelhante empregamos, que permitem que
nos reconhecamos como vivendo no mesmo mundo” (Coulon, 1990:48).

A realidade social (como o insucesso escolar, a indisciplina, etc.) nao
¢ um dado previamente estabelecido e determinante (dependente de va-
riaveis externas) da atividade dos atores; pelo contrario, é esta atividade
dos atores, o processo, que da origem a realidade social, permitindo falar,
entiao, de uma construcao interativa do quotidiano (Trognon, 1994). Nesse
processo, o modo como o0s atores tomam decisdes e a linguagem comum
através da qual se constitui essa mesma vida social (o comportamento e
a sua inteligibilidade), adquirem uma enorme importancia (Have, 2008).

Os aspetos fundamentais da linguagem do quotidiano sao a indexicali-
dade, a reflexividade, a accountabilityi® e a nocdo de membro. Passamos

a fazer uma breve reflexdo em torno de cada uma destas nocoes.

- A indexicalidade refere-se ao facto de que a linguagem quotidiana
nio pode ser entendida independentemente das condi¢des de uso e de
enunciacao - torna-se necessario ter em conta (presumindo ou tendo um
conhecimento direto), a biografia, os objetivos de quem utiliza qualquer
expressiao, enfim, o contexto em que ela se produz e utiliza. A propoésito,
Wilson e Zimerman (cit. por Coulon, 1990:30) dao o exemplo daquela
palavra enigmatica, rosebud, pronunciada por Kane, no leito da morte,
no filme Citizen Kane de Orson Welles. O filme é construido em torno
da busca do significado de tal palavra, pondo em jogo o imaginario dos
atores e dos espetadores; s6 no fim se entrevé o seu significado ao observar
que a palavra estava escrita num trené de crianca de Kane que acabava
de ser atirado ao lume pelos homens das mudanc¢as. Hi um conjunto

de expressdes na linguagem corrente, expressoes indexicais, como ‘etc.,

46 Devido 2 dificil traducio preferimos manter no inglés; traduzivel por relatabilidade,
isto €, susceptibilidade de ser descrito ou tornado visivel.
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cujo uso faz supor um conhecimento coletivo tacito acerca do seu con-
teudo, conhecimento que se constréi no interior da préopria conversacao.

- A reflexibilidade tem a ver com o facto de que a palavra, a fala, o que
se diz, se constitui como a propria racionalidade daquilo que estamos a
fazer naquele preciso momento; essa racionalidade faz com que a natureza
dos atos da vida quotidiana seja similar aos procedimentos que utilizamos
para descrevé-los, “quer dizer, quando descrevemos uma situacio estamos
a construi-la” (Guerrero Lopez, 1991:15). A este propésito, Lawrence Wieder
(cit. por Coulon, 1990:34) conta o caso de Pablo, retido num estabelecimento
de reabilitacio para drogados e que tem receio das represalias de um outro
sujeito que acaba de chegar ao Centro, detido e libertado recentemente sob
fianca. Tinha sido antigo colega de Pablo e este teme que aquele julgue
que foi ele quem o denunciou. Esta confissao permite a Wieder entrar na
pista do cédigo implicito da comunidade dos detidos que sao verdadeiras
maximas de conduta: nao acusar, distincia e atitude de defesa em relacao
aos ‘educadores’, partilhar a droga, nao deplorar os roubos miutuos, etc.
Ora este codigo nao € qualquer coisa do exterior em relagdo as situacdes
(e €, por isso, muito mais que uma ‘sub-cultura desviante’); ele constitui
e estrutura a propria situacio, “e pode tornar-se uma linguagem” (Coulon,
1990:37). E isto a reflexividade que, neste caso, no entender de Coulon
(ibid.), nao deve confundir-se com a reflexao.

- A accountability é a caracteristica da linguagem que torna ‘disponivel,
inteligivel, referivel e analisavel’ o mundo social nas préprias praticas dos
atores (Coulon, 1990:42). Esta caracteristica traduz o facto de toda a acido
poder ser consciencializada e relatada (dai a importancia das entrevistas).
O exemplo esta no caso de Agnés, descrito no capitulo quinto da obra
Studies in ethnomethodology de Garfinkel, atras referida: um transexual
que procura na sua pratica quotidiana ‘os carateres culturais da mulher
normal’. Esse esfor¢o, que ele realiza para agir consoante um padrio pré-
-determinado de feminilidade, realiza-o toda a gente na vida normal mas
de forma inconsciente, rotinizada e oculta, no sentido de desempenhar
e construir a personalidade que quer ser.

- A nogdo de membro significa o dominio de uma linguagem comum,

o que faz com que nio sejamos estrangeiros na nossa propria cultura
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(Coulon, 1990:44). Para que haja um verdadeiro entendimento comum entre
duas pessoas em interacao é necessario que possuam um entendimento

comum das suas trocas, entendimento que se constroi na prépria interagao.

A etnometodologia orienta-se, a partir dos anos 70 do século XX, se-
gundo duas linhas fundamentais: uma que toma como seu principal objeto
o que habitualmente faz parte do objeto da sociologia; outra dedica-se,
essencialmente, ao estudo das conversacdes quotidianas (Coulon, 1990:22).
Acrescentaremos apenas mais algumas notas sobre esta ultima dimensao,
dada a importincia de que ela se reveste para o estudo da comunicac¢io
em situacoes educativas, mormente na sala de aula.

A anialise conversacional considera que a conversacao “é um nivel
superior de interacao [e] a interacdo mais facil de analisar” (Trognon,
1994:12); enfim, ela é ja uma forma de organizacio social (Schegloff, 1987,
cit. por Coulon, 1993:42). E nessas conversacdes que entram em jogo 0S
etnométodos que, para serem descobertos, exigem uma investigacdo na-
turalista e indutiva. Procurar-se-ao as regularidades conversacionais e os
objetivos que os interatuantes pretendem alcancar com tais regularidades
(Trognon, 1994). Nesta sequéncia, a “fim de que se possam desenrolar,
as nossas conversacdes sao organizadas, respeitam uma ordem, que nio
temos necessidade de explicitar durante o decorrer das nossas trocas,
mas que sao necessarias para tornar inteligiveis as nossas conversacoes”
(Coulon, 1990:66). Ainda segundo Heritage (cit. por Coulon, 1990:66), as

trés hipoteses da analise conversacional sao as seguintes:

— “a interacdo é estruturalmente organizada;

— as contribuicoes dos participantes sio contextualmente organizadas: o
procedimento de indexacao dos enunciados a um contexto € inevitavel;

— estas duas propriedades realizam-se em cada detalhe da interacao,
de tal modo que um detalhe nio pode ser abandonado por ser

considerado acidental ou nao pertinente”.

Uma conversa banal travada entre duas pessoas implica muitissimo

mais, para ser efetivamente compreendida, do que aquilo que realmente
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se diz; a sequencialidade em ‘pares adjacentes’, o falar cada um por sua
vez, o papel das exortacdes, das saudacdes, a entoacgao, os siléncios,
o conhecimento do contexto, e outras. E o conhecimento destas regras
implicitas da interacao que torna uma pessoa socialmente competente.

A sequencialidade permite ordenar a conversacao e, a esse titulo, possui
uma estrutura complexa utilizada pelos participantes para situarem as suas
interacoes. Para a interpretacio de um enunciado é necessario ter em
conta o seu lugar na sequéncia da conversacio. Com efeito, a “sequen-
cialidade conversacional é a matriz da producio e da reproducio e, ao
mesmo tempo, da inteligibilidade dos acontecimentos sociais: a Analise
Conversacional” (Trognon, 1994:16).

De um ponto de vista metodolégico, “uma vez que os etnometoddlo-
gos nao produziram uma tecnologia original, foram obrigados a recorrer
a utensilios de investigaciao e foram importa-los da etnografia” (Coulon,
1990:77). O trabalho de Mehan (1978) sobre a realidade escolar, inspi-
rado na etnometodologia, mas constituindo-se no que ele designa por
etnografia constitutiva (de preferéncia a micro-etnografia, na medida em
que nio se trata de opor micro e macro — (p. 36), é um exemplo deste
recurso a etnografia. Segundo este autor “a convic¢io central dos estudos
constitutivos sobre a escola é que ‘os factos sociais objetivos’, tais como
a inteligéncia dos estudantes, os seus desempenhos escolares, os seus
projetos de carreira, os seus ‘padroes rotineiros de comportamento’, tais
como a organizacido da turma, constroem-se na interacio entre alunos e
professores, avaliadores e estudantes, diretor e professores (...) A etno-
grafia constitutiva estuda as atividades estruturantes dos factos sociais
da educacio” (Mehan, 1978:36; cf. Coulon, 1990:78; Coulon, 1993:122).

Ainda segundo o mesmo autor, “somente sabendo como € que os mem-
bros constroem as suas atividades é que poderemos estar razoavelmente
certos do que é que estas atividades sao realmente” (Mehan, 1982, cit.
por Coulon, 1990:85). Isso exige um conjunto de caracteristicas pecu-
liares a2 metodologia da etnografia constitutiva: a recuperabilidade dos
dados (retrievability of data), por exemplo, através da video-gravaciao, um
tratamento exaustivo dos dados, convergéncia de perspetivas dos inves-

tigadores e dos proprios atores sobre os acontecimentos, e uma analise
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ao nivel interacional que obriga a procurar as atividades estruturantes
dos factos sociais nas palavras e nos gestos dos participantes — isto é, um
reconhecimento de que a interacdo é algo que niao se reduz a uma mera
explicacdo psicolégica ou sociolégica, mas é o elemento constitutivo dos
proprios factos sociais enquanto realizacdes praticas (Mehan, 1978:37;
cf. Coulon, 1990:86; 1993:123).

No terreno da educacio, se se quer conhecer a verdadeira influén-
cia da escola no futuro dos alunos, esta perspetiva obriga a entrar no
interior da ‘caixa negra‘, ultrapassando, em muito, a mera preocupac¢io
pelo estudo correlacional entre input e output. Na caixa negra, quando se
observa uma aula, depara-se com uma determinada organizacao “profes-
sores e alunos falam, leem, jogam em certos tempos e em certos lugares,
mas niao noutros. Por vezes a aula atua em unissono, como quando os
alunos tomam notas sobre o que o professor esta a dizer; porém, nou-
tros momentos, pequenos grupos empenham-se em diferentes atividades
simultaneamente (...) O que é que faz com que esta organizac¢io social
se estruture deste modo? Como é que os professores e os alunos sabem
quando movimentar-se e quando falar? Como sabem que é o momento
adequado de falar ou de agir de determinado modo?” (Mehan, 1978:40;
cf. Coulon, 1993:134). A resposta advém da analise do modo como se
estruturam socialmente os acontecimentos da aula.

Em trabalho coletivo, Mehan e colaboradores (1976, cit. por Mehan,
1978) gravaram em video uma turma multiétnica, durante um ano esco-
lar. Da analise de nove licoes concluem que “é o trabalho de interacao
entre professores e alunos que produz a organizacao” (Mehan, 1978:40),
podendo observar-se uma estrutura hierarquica e sequencial, composta
por diferentes fases da aula e por um conjunto de sequéncias verbais
relativamente fixas, sendo a mais habitual constituida por uma questao,
seguida de uma resposta e de uma avaliacio posterior. Consiste na es-
trutura IRF da licio?’. Existe, além disso, um conjunto de sinais, verbais
e niao verbais, que marcam as mudancas tematicas e as fases da aula

(ibid., 46). Ha, ainda, um conjunto de regras implicitas, de algum modo

47 IRF - Interrogacio, resposta e feedback.
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imposto pelo professor, mas sao os alunos e este professor que, em inte-
racio, devem descobrir na situacao o significado e o funcionamento delas.
O aluno tem de adquirir competéncia no que respeita aos conteudos,
mas também quanto a forma de os tratar e de mostrar o conhecimento
deles — trata-se da chamada “competéncia interacional” (Mehan, 1978:49;
cf. Coulon, 1990:91). Em qualquer caso, pode concluir-se que uma aula
deve ser olhada como uma pequena sociedade ou comunidade.

Uma outra via de investigacio é-nos oferecida pela analise sociolin-
guistica, que considera a comunica¢cio como uma ac¢ao compartilhada
culturalmente através de uma espécie de “gramatica comunitaria” (Gumperz,
1988:70); o seu campo de reflexdo tem como tema central o facto de que
“as pessoas no mundo social necessitam de saber quando devem falar,
quando niao o devem, sobre o que devem falar, com quem, onde, quan-
do e de que modo” (Hymes, 1972, cit. por Edwards e Westgate, 1994:3).
A gramatica comunitaria constitui-se, portanto, “numa cadeia de subsis-
temas” (Gumperz, 1988:70) que obriga os individuos, ao comunicarem
entre si, a fazerem um conjunto de opcodes e de escolhas relacionadas
com a gramadtica, com a etiqueta e os bons costumes, com a cultura e,
ainda, com o pressuposto de que os outros interpretam as situacoes
do mesmo modo que nés. Assim, no “ato de afirmarmos algo sobre
o mundo, ou de perguntarmos e respondermos a questdes, localizamo-
-nos a nés proprios socialmente, indicamos como percebemos os outros e
anunciamos, confirmamos ou mudamos o modo como a situacio deve ser
definida” (Edwards e Westgate, 1994:10). Procura-se, portanto, estabelecer
uma relaciao entre os comportamentos linguisticos de uma determinada
comunidade ou classe social, e as suas proprias experiéncias de vida
(material e social, bem como as interpretacdes dessa mesma experiéncia
de vida, os valores, as atitudes, etc.) — problemas a cuja analise se tém
dedicado muito especialmente os etnélogos da comunicacio, estudando-a
indutivamente a partir de registos de carater etnografico (Gumperz, 1988).

Na aplicacao da sociolinguistica a escola, duas questoes fundamentais
se tém colocado no seu esforco por entender a vida na aula (Gumperz,
1988). Uma delas investiga como € que as normas sociais, que dao conte-

ado as normas de vida da escola e da aula, estao incorporadas na propria

95



estrutura de comunicacio que ai se desenrola e que afetam, por essa via,
o processo de aprendizagem; a outra procura entender as diferencas de
comportamento linguistico, na aula, de criancas provenientes de meios

socio-culturais diversos.

I - 2.5. A pragmatica da comunicacao

A corrente da pragmatica da comunicacio humana tem a sua origem
associada a Escola de Palo Alto, também designada de Colégio Invisivel.
Surgiu nos Estados Unidos, na década de 1940 do século xx e foi desen-
volvida por autores oriundos da antropologia, como Gregory Bateson,
Erving Goffman, Edward T. Hall e Ray Birdwhistell, e da psiquiatria, como
Don Jackson, Paul Watzlawick e Albert Scheflen.

Em alternativa a um “modelo linear e telegrafico” da comunicacao,
desenvolvido por Shannon e Weaver (1949), os autores que integravam
o referido grupo procuraram desenvolver um modelo da comunicacio
baseado numa logica interpessoal, propondo a metafora da orquestra da
comunicaciao. Neste contexto, Bateson (1956, 1972) elaborou uma teoria
da comunicaciao que pretendeu ultrapassar o modelo energético até en-
tdo usado, considerando que a comunicaciao engloba um vasto campo de
interacdes, comportamentos, culturas. Influenciado pela Teoria Geral dos
Sistemas (Bertanlaffy, 1973), pela cibernética, pela teoria dos tipos logicos
de Russel e por todo um vasto conjunto de observacoes por si efetuadas,
Bateson desenvolveu conceitos fundamentais como meta-comunicacio,
redundincia, comunicac¢iao simétrica e complementar, comunica¢io ana-
logica e digital, double bind, entre outros.

A comunicaciao humana pode considerar-se como envolvendo a sinta-
xe, a semantica e a pragmatica. O estudo da influéncia da comunicacio
no comportamento constitui o dominio da pragmaitica da comunicacio.
No contexto desta abordagem, todo o comportamento é comunicacido e
toda a comunicacao afeta o comportamento (Watzlawick, Beavin e Jackson,
2000). O objetivo da pragmatica da comunicaciao é o estudo da relacio

que se estabelece entre o emissor e o recetor e a mediacao desenvolvida
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pelo processo de comunicacio, importando analisar, ndo apenas o efeito
da comunicaciao no recetor, mas o efeito da reaciao deste no emissor.
Por outras palavras, é de novo a relaciao entre interacio e comunicaciao
que aparece aqui claramente sublinhada.

As propriedades da comunica¢ao humana foram formuladas nos axio-
mas da pragmatica da comunicaciao elaborados por Watzlawick, Beavin
e Jackson (2000), os quais constituem, simultaneamente, uma sintese
e um instrumento de analise da mesma (Relvas, 2006). Os referidos au-
tores sublinham, no entanto, a sua heterogeneidade, uma vez que foram
estabelecidos a partir de situacdes de comunica¢ao muito diversas, con-
siderando que devem ser encarados mais como prolegémenos do que
como obra acabada. A interligacao entre comportamento e comunicac¢iao
esta desde logo expressa no primeiro dos axiomas da pragmatica da
comunicacio segundo o qual “ndo se pode nio comunicar” (Watzlawick,
Beavin e Jackson, 2000:44). Ou seja, todo o comportamento é comunicacio
e toda a comunicacio afeta o comportamento, "todo o comportamento
numa situacao interacional tem valor de mensagem, isto é, é comunicacio”
(Watzlawick, Beavin e Jackson, 2000, p. 45). E como niao podemos deixar
de nos comportar, também nao podemos deixar de comunicar, “por muito
que o individuo se esforce é-lhe impossivel nao comunicar" (Watzlawick,
Beavin & Jackson, 2000: 45)". Sao varias as implicacdoes deste axioma para
a compreensao das situacdes educativas, referindo por exemplo, Zabalza
(1997) que as palavras, o siléncio, a conduta normal ou a desordenada
constituem em si mesmo mensagens, ou seja, aluno e professor enviam
mensagens a varios niveis e por diversos canais. E uns e outros poderiao
nao estar em sintonia...

De acordo com a teoria ecossistémica da comunicacao humana de-
senvolvida por Bateson e sintetizada por Watzlawick, Beavin e Jackson
(2000) nos axiomas da pragmatica da comunicac¢io, considera-se, também,
a distin¢ao, no processo de comunicacao, entre conteudo e relagao, isto
¢é, entre a informacio e a interacdo, sendo esta que caracteriza a primeira.
Toda a comunicacido apresenta dois aspetos: o conteudo e a relacio, de
tal modo que o segundo engloba o primeiro e, por conseguinte, € uma

meta-comunicac¢ao. Se a informac¢ao (conteddo) impde um comportamen-
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to, um mesmo conteido pode implicar, permitir, dar origem a diferentes
relacoes. Desta forma a dimensao relacional nio é mais do que uma
comunicac¢do sobre comunicacio — meta-comunicaciao — pois define o
modo como deve ser entendida a informacido. Da incompatibilidade entre
conteudo e relacio poderdo surgir dificuldades de intera¢ao, por isso
a articulaciao destes niveis é vital a comunicacio funcional. No ensino
e na educacio, este aspeto é fundamental. Provavelmente mais do que em
qualquer outro contexto, as caracteristicas da relacao estabelecida tém um
impacto profundo, tanto na boa transmissao dos conteidos informativos
como no proprio desenvolvimento pessoal dos alunos. O estabelecimento
de uma boa relacio entre professor e aluno € mesmo considerada uma
condicao prévia e necessaria para que ocorram aprendizagens.

De acordo com o terceiro axioma, a natureza de uma relacio depende
da pontuacio das sequéncias comunicacionais entre parceiros, enquanto
0 quarto remete para a distin¢ao entre comunicacao digital e analogica.
Desta forma, a comunicacao envolve sempre dois niveis: um racional,
l6gico, analitico e outro afetivo, simbdlico. O uso das palavras exige
o respeito pela sintaxe logica da linguagem, o que em ultima analise
depende de uma convencido. A linguagem analégica é menos abstrata
e envolve toda a comunicacao nio-verbal, nomeadamente a postura, os
gestos, a expressao facial, a voz, o ritmo, a sequéncia do discurso. A este
respeito, Sprinthall e Sprinthall (2000) afirmam que, embora seja dificil
imaginar, 75% a 90% do impacto de uma mensagem ¢é transmitido nao
verbalmente. O contetdo verbal real surge como menos importante do que
a expressao facial, a postura ou o tom de voz. Por exemplo, na sala de
aula, a forma como o professor se movimenta, fala, gesticula veicula aos
alunos exatamente aquilo que sente. A importancia da componente nio
verbal no processo educativo foi acentuada por autores como Woolfolk
e Galloway (1985), importancia tanto maior quanto se constata que estamos
com demasiada frequéncia completamente alheios aos nossos proprios
modos nao verbais e por isso também nio compreendemos o impacto que
podemos ter nos outros.

Por ultimo, o quinto axioma da pragmatica da comunicag¢ao postula

que as interacdes entre os diferentes elementos de um sistema podem
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ser complementares ou simétricas, conforme se fundam na diferenca
ou na igualdade.

Sdo muitas as implicacdes da pragmatica da comunicacio humana para
a educacio, o ensino e a aprendizagem, as quais tém sido desenvolvidas
por varios autores em varios estudos, e tém envolvido, quer a caracterizacao
e o diagnostico de situacoes educativas, quer a planificacao, a implemen-
tacdo e a avaliacido de estratégias, tanto a nivel individual, de grupo como
também institucional (por exemplo, Barreiros, 1996; Dionne e Ouellet, 1990;
Evéquoz, 1987, 1987-88, 1989; Montandon e Perrenoud, 1978; Palazzoli,
1984; Pocztar, 1989; Relvas e Alarciao, 1989; Unesco, 1970).

I - 2.6. A teoria das representacdes sociais

O primeiro tedrico a falar em representacoes sociais como “represen-
tacdes coletivas” foi Emile Durkheim, em As regras do método sociolégico
(1895%8). Para ele, as representa¢des sociais constituem uma combinacio
de ideias e de sentimentos acerca de determinadas realidades (resultan-
tes de uma ‘ideacdo coletiva’), que se acumulam ao longo de geracoes e
que tém uma expressiao na linguagem dos grupos sociais. O seu estudo
é renovado com a obra de Serge Moscovici (1978), La psychanalyse, son
image et son public, portanto uma obra sobre as representacdes sociais
da psicanalise. Para este autor, o conceito de representacio social situa-se
numa encruzilhada entre conceitos sociolégicos e conceitos psicologi-
cos. Mas trata-se, sem duvida, de um fenémeno produzido e partilhado
coletivamente, e que contribui para a construc¢ao social da realidade,
orientando comportamentos e comunicacdes e permitindo interpretar
os acontecimentos do quotidiano (Crusoé, 2004).

As ditas representacdes constituem-se num “ato de pensamento pelo
qual um sujeito se refere a um objeto. Este tanto pode ser uma pessoa,
uma coisa, um acontecimento material, psicolégico ou social, um feno-

meno natural, uma ideia ou uma teoria, etc.; tanto pode ser real como

48 Utilizaremos a traducdo portuguesa de 1980.

99



imaginario ou mitico, mas sera sempre requerido. Nao ha representacio
sem objeto” (Jodelet, 1989:54). Consiste, portanto, num fenémeno de ‘sim-
bolizacao’ (que se expressa através da palavra e do gesto), ao mesmo
tempo que se trata de um fenémeno de ‘interpretacio’, na medida em
que confere significados. Com efeito, estas “significacdes resultam de uma
atividade que faz da representacio ‘uma construc¢ao’ e uma ’expressio’
do sujeito” (Jodelet, 1989:61) que participa de uma sociedade e de uma
cultura e que, por isso mesmo, ao construir e expressar o objeto o faz
segundo os valores da sua cultura.

Na sintese de Jodelet (1989:52) podemos considerar as representacdes
como “uma forma de conhecimento, socialmente elaborado e partilha-
do, tendo um alcance pratico e concorrendo para a constru¢io de uma
realidade comum a um grupo social”. Estamos, pois, diante de grelhas
de leitura do mundo, comuns a um grupo, a0 mesmo tempo que permitem
a cada pessoa forjar as suas proprias representacoes pessoais. Elas cons-
tituem, segundo o mesmo autor, como que ‘um saber de senso comum’,
e ¢ legitimo o seu estudo em virtude da sua importiancia na vida social
e do modo como permitem esclarecer os processos cognitivos, as interacoes
sociais, enfim, “a vida mental individual e coletiva” (ibid.).

Neste aspeto, diga-se entdo que a representacio “funciona como sistema
sociocognitivo e como sistema contextualizado. Como sistema sociocog-
nitivo, supde um sujeito ativo que produz representacoes acerca de um
determinado objeto. Tais representacdes, embora estejam submetidas
as regras dos processos cognitivos, sao determinadas inicialmente pelas
condicoes sociais nas quais se elabora e se transmite uma representacio”
(Abric, 1994:14) O seu estudo permite o acesso aos individuos (a partir
do que eles pensam sobre determinadas questoes, problemas e temas),
e aos grupos em que os mesmos individuos se inserem.

Nesse sentido, a teoria das representacodes sociais, elaborada por
Moscovici, € uma teoria a abordar em termos de produto e em termos
de processo, pois a representacio ¢, ao mesmo tempo, o produto e o
processo de uma atividade mental pela qual um individuo ou um grupo
reconstituem o real, confrontando e atribuindo ao mesmo uma significa-

cao especifica (Abric, 1994; Crusoé, 2004).
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Tal teoria, abordada em termos de produto, volta-se para o conteudo
das representacoes, para o conhecimento de senso comum, que permite
as pessoas interpretar o mundo e orientar a comunicacao entre elas, na
medida em que, ao entrarem em contacto com um determinado objeto,
o representam e, em certo sentido, criam uma teoria que vai orientar
suas acdes e comportamentos.

Por sua vez, a teoria abordada em termos de processo consiste em
saber como se constroem as representacdes, como se da a incorpora-
c¢ao do novo, do nao familiar, aos universos consensuais. Nesse sentido,
para Moscovici, a construcao das representacdes envolve dois processos
formadores: a ancoragem e a objetivacdo. De acordo com Moscovici, o pro-
cesso de objetivaciao “faz com que se torne real um esquema conceptual,
com que se dé a uma imagem uma contrapartida material” (Moscovici,
1978:110). Nesse caso, entdo, a objetivacao consiste em dar um carater
concreto a um determinado conceito.

O processo de ancoragem envolve, para Moscovici, “a integracao cog-
nitiva do objeto representado no sistema de pensamento preexistente”
(Alves-Mazzotti, 2000:60), ou seja, a sua inser¢io orginica num conjunto
de crencas ja constituido. Nesse sentido, através da ancoragem tornamos
familiar o conceito ou objeto representado.

Outro aspeto importante é o facto de a representacio ser um ‘saber
pratico’, na medida em que “se refere a experiéncia a partir da qual se
produz, aos quadros e condicdes nas quais € produzida e, sobretudo,
ao facto de que a representacio serve para agir sobre o outro” (Jodelet,
1989:61). Esta relacdo entre a representacio e o comportamento torna-se
o eixo de linhas de estudos como a de Abric (1994). Segundo este autor,
os comportamentos dos sujeitos ou dos grupos nio sio determinados pelas
caracteristicas objetivas da situaciao, mas pela representacio dessa situacio.

Tal conhecimento € visto por Moscovici (1978) como um conheci-
mento verdadeiro, e nio como um disfuncionamento do conhecimento
cientifico. A grande questiao é que esse conhecimento de senso comum,
por ser um conhecimento circunscrito, se diferencia do conhecimento
cientifico, que busca a generalizacao e a operacionalizacio. Assim, a

teoria das representacoes sociais é uma proposta cientifica de leitura
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do conhecimento de senso comum e, nesse sentido, preocupa-se com
o conteudo das representacdes.

As representacoes sociais, nos planos da escola e da aula, tém vindo a ser
estudadas na esteira das investigacdes de Rosenthal e Jacobson (1971),
ou de Gilly (1989), salientando-se a teoria da etiquetagem, os estudos
sobre a profecia autorrealizada, sobre a importancia dos esterectipos
sociais nas relacdes sociais que se estabelecem na escola (por exemplo,
ao nivel do recreio) e na aula (Brophy e Good, 1974).

Outros estudos tém-se debrucado sobre as representacdes e expetativas
dos alunos, mostrando quanto elas sio importantes para compreender
quer a sua adesdo as solicitacdes e constrangimentos da escola, quer a
sua rejeicao e revolta (Amado, 2007; 2001b; Felouzis, 1994; Carita, 1992;
Freire, 1990; Marsh, Rosser e Harré, 1980).49

Compreende-se assim que, numa sintese proposta por Gilly (1980)
— um dos autores que mais se tem empenhado no estudo das repre-
sentacdes sociais no campo educativo (cf. Gilly, 1989) - este fenémeno
constitua uma forma especifica de saber: saber social, socialmente cons-
truido e partilhado; saber prdtico, orientador da nossa relacio com os
outros; saber espontdneo, saber comum, que conduz a categorizacoes
demasiado redutoras.

Deste modo, e como exemplo, as representacdes que professores e
alunos em intera¢do constroem uns sobre 0s outros, e sobre o conjunto
de circunstancias em que estao envolvidos (situagio, regras, etc.), surgem
como varidveis importantes na determina¢iao e na compreensio das con-
dutas de cada um. No caso dos professores, as representacoes constituem
‘uma verdadeira teoria ou sistema de conhecimento‘ (Carita, 1992) a sua

disposicao, orientadas por dois sistemas fundamentais de apreensio:

49 As representacdes tém um papel ativo preparando e antecipando as futuras relacdes
entre grupos e, até mesmo, entre individuos (Bidarra, 1986). E nesta vertente pritica que
o conceito de representacdo se aproxima do de ‘perspetiva’; esta é, segundo Becker, “um
conjunto de ideias e de acoes coordenadas, que uma pessoa utiliza para resolver um pro-
blema numa situac¢io determinada” (cit. por Coulon, 1993:76); ou, mais claramente, ainda,
como a define Janesick (cit. por Zabalza, 1994:39), “uma interpretacio reflexiva derivada
socialmente que serve de base para as acdes que o professor ou a professora constroem.
A perspetiva das pessoas é uma combinacido de crencgas e comportamentos, continuamente
modificados pela interacao social”.
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— o da adequacdo do comportamento dos alunos as regras da aula
e da instituicao;

— o das aprendizagens (estatuto académico do aluno).

Os estudos sobre as representacdes docentes em relacio aos alunos
tém procurado estabelecer a sua relacao com diversas variaveis, tais
como: sexo, idade, anos de profissdo, estatuto profissional, e ‘ideologia’.
Carita (1992) verificou algumas diferencas, quer na perspetiva da apren-
dizagem, quer da conduta, entre os professores mais novos e 0s mais
experientes. Do ponto de vista da aprendizagem, os professores mais
novos valorizaram os resultados escolares (o produto da aprendizagem);
por seu turno, 0s mais experientes preocuparam-se, essencialmente, com
as competéncias dos alunos.

Relativamente a conduta (disciplina) dos discentes, estes professores
atentariam nos aspetos que interferem com a aula, o que segundo a autora
demonstraria um menor envolvimento emocional na relacio pedagogica,
consequéncia de uma maior experiéncia profissional. Os professores
mais novos preocupar-se-iam com os aspetos relacionais, nomeadamente
a relacao professor-aluno. Apesar disso, ambos os grupos constroem as
suas representacdes com base na motivacio e na qualidade de trabalho
dos seus alunos, ou seja, a representacao do aluno pelo professor pare-
ce orientar-se tendencialmente para o fator instrucgdo, privilegiado pela
pedagogia tradicional (atencio, esforco, trabalho, persisténcia). A autora
considera, ainda, que as representacoes resultariam do impacto das nor-
mas e valores da instituicao.

Um campo importante do estudo atual é o do modo como o professor
“concebe e elabora o seu ensino em funcdo da avaliacao que faz das aptidoes
do aluno. S6 muito recentemente tém sido estudadas, junto dos professores,
as ligacOes entre as suas representacdes da inteligéncia, da aprendizagem
e do desenvolvimento, por um lado, e as suas maneiras de categorizar os
alunos, bem como as implicacdes educativas das representacdes sociais”
(Perret-Clermont et al., 2004:173), por outro.

Estudos voltados para a compreensao de como conceitos matematicos

sao apreendidos pelos alunos tém sido desenvolvidos por Maia (2001).
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Ao discutir a dimensao concreta do ensino de matematica, o autor adota
este referencial tedrico para analisar as representacdes sociais de pro-
fessores sobre a matematica, encontrando como resultado que a nocao
de concreto, na matematica, por parte dos professores, nao se refere ao
saber matematico propriamente dito, mas as situacoes utilizadas pelo
professor em sala de aula. Nesse sentido, podemos aceitar que a teoria
das representacoes sociais se constitui numa ferramenta importante
para entendermos como um conhecimento (no caso especifico, a noc¢ao
do concreto e do abstrato no ensino de matematica) é propagado, no meio
educacional, a partir de uma dinamica entre suas dimensoes cientifica
e social. Sabemos que durante “um certo tempo, o conhecimento popular
foi silenciado na escola. Ora, toda a sociedade, segundo Moscovici esta
permeada por esse conhecimento que ele denominou de representacio
social. Sera que a escola é um espaco de puro saber cientifico? Estamos
certos que nao. O professor, o aluno, como atores de uma sociedade em
movimento, carregam consigo um saber que se constréi no dia-a-dia, tanto
social, familiar quanto profissional. E este conhecimento eles trazem para
a escola. Identificar elementos desse conhecimento e estabelecer relacoes
com o conhecimento cientifico, objeto especifico de ‘transmissdao’ escolar,
nos parece ser um importante passo para a compreensiao de entraves e
desvios que observamos no dia-a-dia escolar” (Maia, 2001:85).

Uma preocupacido com questoes da prdtica interdisciplinar na escola
levou uma das autoras deste capitulo (Crusoé, 2003) a realizar uma
pesquisa®®, com o objetivo de analisar as representacdes sociais dos
professores e professoras sobre o termo interdisciplinaridade. Esse
estudo trouxe a tona as diversas concecdes de interdisciplinaridade
destacaveis no contexto escolar, permitindo concluir que: na escola,
se verifica a coexisténcia de diferentes representacoes atribuidas pe-
los professores ao termo interdisciplinaridade; no senso comum dos
professores, acerca desta tematica, subsistem elementos do discurso

cientifico; as diferentes representacdes sobre a interdisciplinaridade

50 No ambito do curso de mestrado em Educacio da Universidade Federal de Pernam-
buco/UFPE/PEBRASIL (Crusoé, 2003).

104



servem para justificar formas diversas de praticas pedagdgicas; para
exercer interdisciplinaridade niao basta o conhecimento em si, mas
¢ fundamental que haja relacio entre os sujeitos da acdo educativa.
Foi possivel, igualmente, avaliar quanto a formacao profissional (quer a
pedagogica, quer a que se relaciona com outras dreas do conhecimento)
exerce influéncias na producio de suas representacdes sociais. Diga-se
que, por um lado, se observou como a pratica pedagogica é um espaco
onde circulam diferentes representacdes de interdisciplinaridade, orien-
tadoras dessa mesma pratica; por outro lado, tomou-se consciéncia de
que desconsiderar essas mesmas representacdes seria nao reconhecer
os sujeitos dessa mesma pratica como sujeitos, social, cognitiva e afe-
tivamente comprometidos (Crusoé&, 2009).

Dos diferentes estudos acima referidos (em geral, feitos com recurso
a entrevistas semiestruturadas, a associacio livre de ideias e a ques-
tionarios) constatamos a importiancia de compreender a influéncia e o
impacto das representacdes, quer nas praticas educativas dos professores,
quer na conduta dos alunos. Entendemos que as representacdes sociais
permitem ao sujeito interpretar o mundo, facilitam (ou dificultam) a co-
munica¢ao entre 0s sujeitos, e orientam as acoes e 0s comportamentos.
Elas constituem um ‘saber social’, ‘pratico’ e ‘espontaneo’, determinante
das interacdes (sem esquecer outros efeitos, ao nivel do autoconceito
e da autoestima). Acrescente-se, porém, que a interaciao é determinante
da representacio, num movimento de causalidade reciproca.

Nesse sentido, a pratica escolar nao esta imune a um conhecimento
baseado na interpretacio e na comunicacdao entre os sujeitos. Por isso,
também, consideramos que a identificacdo das representacdes que per-
meiam a realidade e a pratica educacionais é fundamental para a analise

e conhecimento dessa mesma realidade e dessas mesmas praticas.

Sintese

Apesar de filiacdes epistemologicas dispares, opera entre as diversas

fundamentacdes esbocadas um conjunto de pontos comuns, a saber:
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— na filosofia possuem uma mesma concecio do homem como criador
de significados e veem na linguagem do quotidiano algo mais do
que mero veiculo desses mesmo significados; e por isso procuram
ver através dos olhos dos outros e segundo a sua perspetiva (émico
versus ético), mas evitando o risco do psicologismo e da escravizacio
ao senso comum (Silverman, 1997:31);

— nos processos de andlise, partilham da mesma desconfianca em re-
lacdo aos métodos quantitativos e da mesma adesiao a metodologia
etnografica ou a outras estratégias que permitam captar o ‘sentido’
que as pessoas atribuem a sua vida e as suas praticas quotidianas;
procuram pois, focar os detalhes da vida quotidiana, dando énfase
a0 tempo, a0 Processo € aos contextos;

— mnos planos de investigacdo, todas estas fundamentacoes implicam
que tais desenhos sejam abertos e relativamente nido estruturados,
assentes em procedimentos interpretativos, evitando, porém a inter-

feréncia de conceitos e teorias numa fase inicial (Bernstein, 1988).

E claro, também, que havera diferencas metodol6égicas conforme se
opte por uma ou outras destas fundamentacoes. Ficardo em suspenso

questoes como:

— até que ponto o investigador deve entrar mais ou menos oculto na
recolha de dados;

— até que ponto o verbal e o nao-verbal (entoacio, siléncios, refor-
mulacoes) devem ser documentados;

— até que ponto é apropriado questionar os participantes;

— até que ponto os dados podem ser analisados com detalhe.

Corroboramos, no entanto, a opiniao de alguns autores (Woods,
1999:18) no sentido de que algumas destas correntes, muito especial-
mente o interacionismo simbdlico, proporcionam «uma base ontologica
e epistemoloégica suficientemente ampla para acomodar a maioria, se
nido todas estas abordagens que, ao longo dos anos, mostraram tanto

limitagdes como virtudes».
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II° PARTE
ESTRATEGIAS GERAIS DE INVESTIGACAO:
NATUREZA E FUNDAMENTOS

Um vizinho encontrou Nasruddin ajoelhado procurando alguma coisa.
— que coisa estd vocé buscando, Mullah?

— Minba chave perdida.

E puseram-se, entdo, os dois de joelhos, a procurar a chave; e, depois

de algum tempo:

— Onde foi que a perdeu? — disse o vizinho.
— Na minhba casa.
— Mas, Santo Deus, entdo porque procura aqui?

— Porque bhd mais luz aqui!

Mello, A. (1982:37)

Faremos, nos diferentes topicos desta parte do manual, uma breve
introducao a quatro grandes estratégias da investigacao qualitativa:
os estudos de caso, a investigacao etnografica, os estudos (auto)bio-
graficos e a investigacdao-acio.

Alertamos desde ja para o facto de a investigacio qualitativa se carac-
terizar por estratégias e metodologias diversas (em grande parte devido a
variedade de fundamentos); portanto, nem todos os estudos de natureza
qualitativa coincidem com uma das estratégias que vamos desenvolver; nio
s6 havera outras, como estas mesmas se combinarao de modo a dar origem a

formas hibridas. Tal como afirmam Denzin e Lincoln (2003:9), “a investigacao
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qualitativa, como um conjunto de atividades interpretativas, nao privilegia
qualquer pratica metodolégica em relacao a outra”. Ou, ainda, como susten-
tam Nunes e Ribeiro (2008:244), “o pesquisador, por meio de sua reflexdo
e das decisoes permanentes que deve tomar, € responsavel pelos rumos
seguidos no processo de constru¢ao do conhecimento”, nao havendo, pois,
uma sequéncia rigida de procedimentos a serem obrigatoriamente executados.

Por outro lado, ha estudos de natureza exploratoéria, recorrendo de
preferéncia a diversas modalidades de entrevista, a realizar sobre uma
‘amostra’ nao estatistica de sujeitos51 (que tém em comum determinada
particularidade ou experiéncia de vida, sendo por isso socialmente re-
presentativos) dando-se origem, assim, a uma estratégia simplificada®2,
que designamos por ‘descritivo-interpretativa’, ficando aquém das quatro
estratégias que iremos descrever. Nao se tratara propriamente de estudos
de caso, por lhes faltar uma verdadeira e necessaria contextualizacio; nem
se tratara de estudo biografico, por se limitar a aspetos muito circunscritos
da experiéncia de vida dos sujeitos entrevistados; contudo, nestes estudos
descritivo-interpretativos esta sempre presente a preocupaciao por descre-
ver padroes e caracteristicas de uma dada populac¢iao ou area de interesse.

O objetivo geral nesta parte é dar a conhecer as linhas gerais das quatro
estratégias referidas, nos seus fundamentos, objetivos e procedimentos,
bem como acentuar a ideia de que a op¢ao por uma ou outra se fara em

funcio da natureza da realidade em anilise e do problema ou questio

51 Torna-se problemitico, em investigacio qualitativa, falar de ‘amostra’ precisamente
porque o termo implica a possibilidade de ‘generalizar’. Acrescentar que se trata de uma
‘amostra nao estatistica’ evidencia esse propésito de nao generalizar. Contudo, pensamos
que o termo s6 deveria ser empregue quando se trata de um nimero relativamente elevado
de sujeitos a investigar. Em numeros relativamente baixos (10 ou menos), devera evitar-se
a designacao de amostra e em seu lugar utilizar expressdes como sujeitos ou unidades de
investigacao; ‘casos’ nao sao amostra. Sobre o tema da generalizacao confira-se adiante,
alinea II -1.5, e alinea V-1.1.2.

52 Damos aqui o sentido de ‘estratégia de investigacio’ ao que alguns designam sim-
plesmente por ‘metodologia’; neste caso, por estratégia ou metodologia podemos entender
‘a maneira de orientar a compreensao e a investigacao num determinado campo cientifico,
de modo que o conhecimento venha a partir de dados obtidos pela experiéncia’ (Queiroz,
2001:15). Dito de outro modo, e acompanhando Esteves (1986:235), podemos definir meto-
dologia como: “um corpo misto de conhecimentos onde se interligam, para além das técnicas
proprias de uma disciplina cientifica ou apropriaveis por ela, elementos tedricos e metodo-
l6gicos subjacentes quer aquelas quer a pratica no seu conjunto de investigacao disciplinar,
de modo a tracar a légica de aproximacao a realidade”.

118



que se pretende investigar. Portanto, o que pode levar a optar por uma
determinada metodologia, nio é uma razio de carater meramente prag-
matico (como a preferéncia do investigador por esta ou aquela técnica
ou procedimento, ou, simplesmente ‘porque ha mais luz ca fora!” como
na ‘estéria’ da epigrafe>3), mas, sim, a ponderacio da natureza ‘objetiva’
ou ‘subjetiva’ do objeto a investigar (critérios epistemologicos e tedricos),
do acervo de dados empiricos a construir e dos propoésitos heuristicos
que pretendemos alcancar com a pesquisa.

Antes, pois, de avancgar, o investigador tem de comecar por formular o
problema a estudar. Quivy e Campenhoudt (1998:34) consideram que “a
pergunta de partida constitui, normalmente, um primeiro meio para por
em pratica uma das dimensoes essenciais do processo cientifico: a rutura
com 0s preconceitos e as nocdes prévias”. Isto € tao importante, que Silva
e Pinto (1986:11) chegam a considerar que fazer ciéncia é, em primeiro
lugar, “definir racionalmente a um nivel variavel de generalidade, proble-
mas suscetiveis de resolucido, através de uma atividade de pesquisa”. Mas
a funcido mais imediata e pragmatica da formulacao do problema ¢é a de
explicitar o que se pretende aprender ou entender, e ajudar a estruturar
as linhas mestras da estratégia a seguir.

O modo como se formula o problema &, pois, fundamental para se dese-
nhar o caminho que se ha de tomar em termos de metodologia de pesquisa.
Na investigacao qualitativa, a problematica centra-se na decifracao do “signifi-
cado dos fenébmenos” para os sujeitos investigados; a descricao e a frequéncia
destes fenémenos poderio apenas ser um caminho para se chegar aqueles
‘significados’, geralmente expressos em conceitos e metaforas.

Assegurada a definicio do problema e avaliada a sua natureza ‘on-
tologica’ — isto é, tendo-se verificado que se trata de uma realidade
caracterizada pela dimensido subjetiva, traduzida em ‘significacoes’, ‘in-
terpretacoes’, ‘representacoes’, ‘emocodes’, etc.5% — chegou o momento

de desenhar um projeto de investigacio que passa pela selecao de uma

53 Bourdieu (1975, cit. por Follari, 2008:77) utiliza uma ‘estéria’ semelhante para explicar,
igualmente, que os métodos mais seguros nao sao os unicos validos.

54 Cf. o que dissemos acima, por exemplo, no cap. I-1.2.2.

119



estratégia ampla e pela escolha de diversas técnicas de recolha e analise
de dados que lhe dariao concretizacao — privilegiam-se, neste sentido,
processos flexiveis de recolha de dados (entrevistas, observac¢ao partici-
pante, etc.) e analises indutivas feitas sem preocupaciao por generalizar — mas
sempre numa atitude de quem procura combinar flexibilidade com sis-
tematicidade, rigor, pertinéncia e exequibilidade.

E com o objetivo de tornar mais consciente e adequada a escolha
dessa estratégia que avancamos nesta parte da obra com orienta¢des a
proposito das quatro estratégias acima referidas. Comecaremos pelo es-
tudo de caso na medida em que, como veremos, esta estratégia se cruza
com qualquer uma das que vamos desenvolver nos capitulos seguintes
(etnografia, auto-biografia, investigacao-acio); com efeito, em cada uma
destas estratégias o que esta prioritariamente em causa € constituido
sempre por um ou mais ‘casos’, sejam eles individuos isolados, grupos,
instituicdes, projetos e outras situacoes, com vista a serem estudados
por si mesmo e compreendidos no seu contexto, ainda que, como diz
Morgado (2012:56) “podendo posteriormente encetar comparacdes com

outros casos e formular determinadas generalizacoes».
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II - 1. ESTUDO DE CASO NA INVESTIGAGAO EM
EDUCACAO

Os estudos de caso podem tomar multiplas formas e finalidades. O seu
uso nio se circunscreve a investigacio, como é o caso dos estudos de
caso designados de educativos ou formativos, muito utilizados no ensino
do Direito e da Economia (Blomeyer e Martin, cit. por Stake, 2007:11),
na formacao de professores (Marcelo e Parrilla, 1991), ou dos estudos
de caso avaliativos (Gall, Gall e Borg, 2007; Stake, 2007; Stenhouse, 1994).

Os estudos de caso de investigacao, o objeto do presente capitulo,
podem ser de natureza quantitativa, de natureza fenomenolégica e inter-
pretativa, ou mista (os que conciliam o uso de técnicas e instrumentos
proéprios das abordagens qualitativas e quantitativas).

A sistematizacdo e divulgacio do método do estudo de caso tiveram
origem na investigacao de natureza qualitativa empreendida pelos soci6-
logos pioneiros da Escola de Chicago, focados na investigacio de grupos
ou de comunidades socialmente desfavorecidas, na sua maior parte imi-
grantes. Na sua origem o estudo de caso, como abordagem qualitativa
do social, surge da vontade de conciliar interesses de natureza investigativa
e politica, como aconteceu com outros tipos de abordagens qualitativas, de-
signadamente a etnografica e a biografica e, mais tarde, a investigacao-acio.

Também Freud e Piaget basearam, empiricamente, as suas teorias
em estudos de caso, utilizando observacdes naturalistas e entrevistas
em profundidade.

Todavia, durante grande parte do século XX conheceu-se uma forte
hegemonia do positivismo, embora com avancos e recuos assinalaveis.

Concordamos com Stenhouse (1994:49) quando afirma “o estudo de caso
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pode ser visto como uma resposta a necessidade de retorno a verdadeira
observaciao naturalista, ou como uma reacido contra a epistemologia po-
sitivista implicita no paradigma psicoestatistico”.

O estudo de caso pode consistir no estudo de um individuo, de um
acontecimento, de uma organizac¢io, de um programa ou reforma, de mu-
dancas ocorridas numa regiao, etc. Sao estudos que admitem uma grande
multiplicidade de abordagens metodolégicas, aspeto que iremos apro-
fundar mais adiante. Embora se reconheca como menos ortodoxo, estes
estudos também assumem orientacdes epistemologicas diversas. Podem
ser apenas uma tentativa de exploracio de um determinado fenémeno
(exploratoérios), assumir um carater meramente descritivo, situar-se numa
perspetiva fenomenoldgica (interpretativos) ou, pelo contrario, buscar a
explicacao dos factos (explicativos; quasi-experimentais). Podem, ainda,
ser estudos que visam a transformaciao de uma determinada realidade
(de investigacao-acdo). Tal ecletismo e plasticidade exige, antes de mais,
uma clarificacio do conceito de estudo de caso, o que faremos seguida-
mente. No presente texto daremos especial aten¢io aos estudos de caso

apoiados numa perspetiva naturalista e fenomenoldgica.

II -1.1. Caracteristicas dos estudos de caso

E bastante frequente encontrar a designacio de estudo de caso em traba-
lhos de investigacao em educac¢io (mormente em dissertacoes de mestrado
e teses de doutoramento). Por vezes, a analise das opc¢des metodologi-
cas e do desenho de investigacao revela que nao sio consentineos com
a natureza de um estudo de caso de investigacio, como seria de esperar.
Noutras circunstancias observa-se o inverso, isto é, trabalhos que sendo
verdadeiros estudos de caso, nio se assumem como tal.

O estudo de caso é encarado por alguns criticos como investigacio
soft, destinada a investigadores principiantes, por ser considerada mais
facil que investigacdes de outra natureza. Chega mesmo a ser vista como
investigacao menor, ou indicada simplesmente para fases exploratérias

de estudos experimentais ou de survey. Estas opinides sao, em parte,
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fruto do predominio nas ciéncias sociais, durante muito tempo, da inves-
tigacio hipotético dedutiva e de abordagem quantitativa pura, assente
sobre critérios de credibilidade e de validade estritos, ndo aplicaveis aos
estudos de caso. Também a falta de rigor cientifico de trabalhos que se
dizem de estudo de caso tem contribuido para este descrédito.

Nos ultimos anos regista-se, contudo, uma tendéncia de maior credibiliza-
cao dos estudos de caso, fruto da afirmacio crescente de outros paradigmas
de investigacdao. Atualmente, na investigacio social e na educacio, em par-
ticular, estamos face a um quadro de expansio das abordagens mistas (Gall
et al., 2007) e de credibilizacio das abordagens interpretativas e criticas,
a par de uma cada vez maior integracao das teorias ecoldgica e sistémica
para a compreensao dos fenémenos sociais, o que vem também reforcar a
credibilidade dos estudos de caso que, pela sua natureza holistica, tendem
a refletir a complexidade dos fenomenos que estudam.

Neste quadro de progressiva hegemonia de novas epistemologias e de
novos paradigmas, reconhece-se o contributo dos estudos de caso para a
constru¢ao do conhecimento contextualizado e valorizam-se as qualidades
exigidas aos investigadores que o fazem (Morgado, 2013). Ja em 1989, Yin
afirmava, “atualmente, as exigéncias intelectuais e emocionais do inves-
tigador para o estudo de caso sao, de longe, muito maiores do que para
as outras estratégias de investigacao” (pp. 62-63). E o autor enumerava
algumas competéncias basicas requeridas ao investigador que se dedique

ao estudo de caso, que julgamos continuar a ser relevante sublinhar:

— saber formular boas perguntas e interpretar as respostas;

— ser um bom ouvinte e nio ser traido pelas suas proprias ideologias
ou preconceitos;

— ser adaptavel e flexivel, e conseguir ver as situacoes inesperadas
como oportunidades e nio como ameacas;

- ter uma boa capacidade de ‘agarrar’ os aspetos que estio a ser es-
tudados. Esta capacidade reduz os dados relevantes e a informacao
toma proporcoes geriveis;

— nao ser influenciado por preconceitos, incluindo os que derivam

da teoria.
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O que caracteriza entio um estudo de caso e, de algum modo, o dis-
tingue de outros métodos ou estratégias de investigacao?

Gall e colaboradores (2007:447) definem “estudo de caso de investi-
gacdo como um estudo em profundidade de um ou mais exemplos de
um fenémeno no seu contexto natural, que reflete a perspetiva dos par-
ticipantes nele envolvidos”.

Um dos aspetos que os estudos de caso tém em comum ¢ a dedicacio
ao conhecimento e descricio do idiossincratico e especifico como legitimo
em si mesmo, logo o investigador nio esta preocupado com a genera-
lizacao (Walker, 1993). No dizer das autoras brasileiras Ludke e André
(1986:17), “quando queremos estudar algo singular, que tenha um valor
em si mesmo, devemos escolher o estudo de caso”. Nos estudos de caso de
investigacao, a intencao do investigador vai para além do conhecimento
desse valor intrinseco do caso, visando concetualizar, comparar, construir
hipéteses ou mesmo teorizar; contudo, o ponto de partida desses processos
é a compreensao das particularidades do caso ou dos casos em estudo.
Os seus objetivos estao associados frequentemente “a exploracao e tentativa
de descobrir problematicas novas, de renovar perspetivas existentes e de
sugerir hipoteses profundas” (Hamel, 1998:121).

Pretende-se, assim, “preservar e compreender o ‘caso’ no seu todo
e na sua unicidade, razio porque alguns autores (...) preferem a expres-
sdo estratégia a de metodologia de investigacao” (Coutinho e Chaves,
2002:223). Também Stake (2007:11) sublinha a ideia de que se espera
“que um estudo de caso consiga captar a complexidade de um caso uni-
co”. Ao estudar um determinado fenémeno naquele contexto especifico,
numa perspetiva holistica, o investigador esforca-se, ao mesmo tempo,
por refletir a peculiaridade do caso e por transmitir uma imagem comple-
xa, vivida e unica do mesmo (Morgado, 2013; Marcelo e Parrilla, 1991).

O investigador que opta por esta estratégia de investigacao, especialmente
se esta pouco familiarizado com a mesma ou se € um jovem investigador,
defronta-se muitas vezes com uma primeira dificuldade — a definicao do
caso -, isto é, a demarcacao clara e precisa das suas fronteiras. O caso
caracteriza-se pela sua delimitaciao natural ou integridade fenomenolégica,

ou seja, a unidade de estudo na sua origem e evolu¢iao deve mostrar uma
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certa estabilidade interna (Marcelo e Parrilla, 1991) e deve ser reconhecida
como tal pelos membros que a constituem (uma turma, uma escola, um
programa, um projeto, uma comunidade, uma mudanca, etc.).

A par da definicio do caso e das subunidades de anilise que o inves-
tigador ira privilegiar, este necessita ainda de clarificar o fendmeno que
pretende estudar e de eleger o foco e as questdoes norteadoras da sua inves-
tigacao. Qualquer fenémeno apresenta multiplos aspetos e o investigador
precisa de selecionar aquele ou aqueles sobre 0s quais se concentrara na
recolha e analise de dados, de modo a compreender as interacdes entre
o fenémeno em estudo com os seus contextos, como é sublinhado por
autores como Yin (1989), Hamel (1998), Merriam (2002) e Stake (2007).
A tomada destas decisOes, apoiar-se-4 naturalmente na base teodrica e nas
proposicoes de investigacao de que parte, que poderdo ser reequaciona-
das a medida que os resultados da analise de dados o venham a exigir
(Gall et al., 2007). Assumir uma perspetiva holistica niao significa que
se pretenda estudar o caso na sua totalidade. Selecionado e clarificado
o objeto de estudo, este sera observado e analisado na sua complexidade,
de forma contextualizada e dinamica, recorrendo a multiplas fontes e a
multiplas técnicas de forma a captar os diferentes olhares que traduzem
essa mesma complexidade. A definicao de estudo de caso proposta por
Yin (1989) ilustra bem estas particularidades que distinguem o estudo
de caso de outras abordagens metodolégicas: “o estudo de caso é uma
investigacao empirica que investiga um fendmeno contemporaneo dentro
de um contexto de vida real, quando as fronteiras entre o fenémeno e o
contexto nao sio claramente evidentes, e no qual sao utilizadas multiplas
fontes de evidéncia” (p. 23).

Um outro aspeto que caracteriza os estudos de caso é, como ja
dissemos, o ecletismo metodolégico. Embora a abordagem qualitativa
e interpretativa seja fulcral neste tipo de investigacdo, o contraste nao se
faz entre qualitativo e o quantitativo, pelo contrario, o verdadeiro con-
traste faz-se “entre amostras e casos” (Stenhouse, 1994:52). Entenda-se
aqui ‘amostra’ em sentido estatistico e probabilistico, que integra a ideia
de representatividade de uma amostra em relacao a uma populaciao. Este

aspeto nio preocupa o investigador de estudo de caso, uma vez que nao
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pretende chegar a generalizacao mas as particularidades do caso ou dos
casos. Para estudar o caso o investigador pode ter que recorrer a técnicas
quantitativas em complemento das técnicas qualitativas.

A grande orientaciao do estudo de caso, segundo Yin (1989:30 e ss)
nio é saber o qué e o quanto, mas o como e o porqué; verifica-se, assim,
que a forma de uma questdo que se coloca é determinante do objeto e
da estratégia de estudo que devera ser adotada.

Seja qual for a finalidade e o enquadramento epistemolégico, o es-
tudo de caso investigativo “sera necessariamente sistematico, detalhado,

intensivo, em profundidade e interativo” (Freire, 2001:153).

II -1.2. Escolha de ‘casos’ relevantes e modalidades de estudo de caso

Antes de tomar decisdes sobre o caso a eleger como objeto de pesquisa, o
investigador tem de definir a problematica e de esclarecer o enquadramento
tedrico que lhe servira de base. Estas sao componentes fundamentais para
o planeamento e conduc¢io de qualquer investiga¢io. O primeiro passo na
planificacio de um estudo de caso é a identificacio de um problema e das
questdes de investigacio. E com base nelas que o investigador seleciona
O caso ou 0s casos e respetivas subunidades de analise (Gall et al., 2007;
Yin, 1989). S6 entdo as reflexdes que se seguem tém pertinéncia. Vejamos,
pois: como se constroi e se confere estatuto a um caso? De outro modo,
0 que é um caso de estudo?

Antes de mais, a escolha do caso ou dos casos depende das finalidades do
estudo, do tipo e da modalidade de estudo de caso que se pretende realizar.

Neste sentido, Stake (2007) fala de dois critérios para a escolha de um caso:

— O estudo intrinseco. Nem sempre se verifica uma verdadeira escolha
do/s caso/s, ou seja, o investigador é chamado a realizar um estudo
sobre o caso solicitado por determinada organizacao ou entidade.
“O caso esta dado. Estamos interessados nele, nio apenas porque
ao estuda-lo aprendemos sobre outros casos ou sobre algum pro-

blema em geral, mas porque precisamos de aprender sobre este
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caso em particular. Temos um interesse intrinseco no caso” (Stake,
2007:19). Muitos autores quando se referem ao estudo de caso tém
em mira apenas estes estudos intrinsecos, em que o caso ¢é estudado
pelo valor que tem em si mesmo enquanto realidade dnica, sem
existir um interesse por uma compreensao global de uma proble-
matica. Este tipo de estudo esta geralmente ligado a estudos de
caso avaliativos, quando determinados stakeholders encomendam
a avaliacdo de programas, projetos ou mudanc¢as num sistema ou
nas organizacdes educativas, por exemplo.

— O estudo instrumental. Neste caso estamos perante “um problema de
investigacdo, uma perplexidade, uma necessidade de compreensio
global, e sentiremos que poderemos alcanc¢ar um conhecimento mais
profundo se estudarmos um caso particular” (ibid, 19). Portanto, o
que esta em causa € um dado problema que o estudo de um de-
terminado caso, entre outros possiveis, nos ajuda a compreender;
havera, sem duavida, aspetos que se prendem as idiossincrasias do caso
estudado; mas espera-se encontrar caracteristicas e dimensdes que
o aproximam de outros casos que, desse modo, também se tornam
mais inteligiveis. Erickson (1989:223), por exemplo, ajuda a fazer
toda uma problematizacao dos estudos de caso deste tipo, como:
“que aspetos sao amplamente universais, quais sio os que podem
generalizar-se a outras situacoes similares, quais sao os exclusivos
do caso em questao? Isto s6 pode realizar-se, segundo sustentam
os investigadores interpretativos, tomando em conta os detalhes do

caso concreto que se estuda”.

Um estudo de caso instrumental

Como exemplo desta modalidade damos o estudo de Stoer e Aratjo (1992), intitulado, “Escola e
aprendizagem para o trabalbo num pais da (semi)periferia europeia”. Este estudo parte de um
problema geral, muito amplo que € ‘qual a especificidade da educac¢ao escolar em Portugal?’. E os
autores acrescentam: “conscientes das multiplas manifestacdes desta especificidade, o nosso ob-
jetivo é caracteriza-la e interroga-la através de um estudo de caso (p. 11). Esta problematica geral
desdobra-se posteriormente em outros problemas mais especificos (p. 21): “Pode a escola portu-
guesa, apesar da logica (monocultural) que estrutura a sua expansao, promover uma educac¢ao
escolar entre diferentes culturas? (...) sera que a falta de conhecimento, por parte dos professores,
da realidade social, nao s6 da escola, mas também da forma como a escola e o sistema educativo
estao inseridos no contexto das relacdes nacionais e mundiais, € concilidvel com a concretizacao
efetiva dos pressupostos inerentes a escola democritica?” (p. 22).
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Embora com carater excecional, julgamos possivel a combina-
ciao de casos de valor intrinseco e casos instrumentais, apesar da
divisao teorica dos tipos de casos, atras proposta. Por exemplo,
ao procurar avaliar os efeitos de um determinado projeto de inter-
vencao junto de alunos de uma escola (caso de valor intrinseco)
confrontando com o que ocorre numa outra escola de caracteristi-
cas sociodemograficas semelhantes, mas onde aquele projeto nao
tenha sido promovido (caso de valor instrumental — é o caso de
Ferreira, 2009), o investigador podera fazer uma utilizacio mista
das estratégias indicadas na categorizac¢io bipartida dos casos
de que falamos, e isso contribuira certamente para a credibilidade
da informaciao cientifica produzida.

O classico estudo de caso unico tem vindo a ser substituido em
muitas investigacdes pelo estudo de caso miiltiplo, ou estudo coletivo
de casos. Esta opcido € tracada em conformidade com os objetivos
da investigacio que, em conjugacio com a teoria de base e as
questdes de investigaciao, introduzem maior complexidade e maior
validade ao estudo. Segundo Yin (1989:53), esta modalidade tem
implicita a ideia de replicagdo, seja literal ou teérica®>. Cada caso
tem um valor investigativo em si, mas a conduc¢io de um conjunto
de estudos de caso seguindo o mesmo desenho de investigacio, com
uma boa coordenaciao entre eles, permite a sua comparabilidade
e também maijores possibilidades de teorizacio, ou de consolidacio
de proposicoes teodricas. A partir de uma revisao de estudos de caso
publicados nos EUA, Gall e colegas (2007) concluem que esta légica
de replicacio nao é usada com frequéncia, apesar do aumento dos
estudos de caso multiplos. Vejamos exemplos retirados de investi-

gacoes em educacio.

55 De acordo com esta légica de replicacio, “dois ou mais casos sio estudados porque o
investigador prevé os mesmos resultados para cada caso (i.e., replicacio literal), ou espera
que os resultados apresentem diferencas consistentes para casos diferentes, apoiando-se
em proposicdes tedricas (i.e., replicacao tedrica)” (Gall et al., Ibid., 457).
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Estudos de casos multiplos — Alguns exemplos

O estudo da aciao contextualizada de um conjunto de professores num pequeno grupo de es-
colas, realizado por Vieira (1999), ¢ um bom exemplo de um estudo de caso nesta modalidade,
que o autor caracteriza no seu estudo Historias de vida e identidades como uma investigacao
que “para além de antropolégica pela teoria que a sustenta, etnografica pelo método privilegia-
do, ecoldgica pela globalidade sistémica com que se olha os processos estudados, é também
comparativa” (p. 37).

O estudo realizado por Curado, Gongalves, Go6is, Vicente e Alaiz (2003), que se intitula Resul-
tados Diferentes, Escolas de Qualidade Diferente?, segue esta modalidade. Foram pesquisadas
seis escolas no sentido de “compreender, para cada um dos seis estabelecimentos de ensino,
que associagdes se podiam estabelecer entre, por um lado, os resultados de aprendizagem
(notas do 12° ano) e, por outro lado, o contexto exterior a escola e o contexto interno (as
caracteristicas organizacionais, as dindmicas pedagogicas e a cultura de escola)” (p. 17). Cada
uma destas dimensoes foi subdividida em diversos tépicos que constituiram as linhas orien-
tadoras da investigacdo nos diversos casos. Por exemplo, a propésito do ensino e aprendiza-
gem, os autores consideraram os seguintes topicos que, depois de analisados em cada um dos
casos serviram de fio condutor na leitura transversal de todos eles: planificacdo e articulagdo
curricular, estratégias de sala de aula, relacdo pedagogica, mobilizacdo de recursos, prdticas
de avaliagdo das aprendizagens, participacdo e responsabilizacdo dos alunos no seu processo
de aprendizagem (p.18).

A escolha dos casos, que tem de ser muito criteriosa, decorre das
perspetivas tedricas ou acontece de forma emergente. Nesta situacio, a
medida que os estudos de caso prosseguem, os resultados da analise vao
sugerindo a escolha de casos contrastantes ou similares para o prosse-
guimento do estudo (e.g., Yin, 1989:55).

Quer o caso unico quer o estudo de casos multiplos poderiao ainda ser
do tipo ramificado ou holistico. A opcao por um estudo de casos multiplos
ramificado, em geral, requer o uso de alguma abordagem quantitativa,
designadamente o survey, em particular se se trata de casos de grande
dimensiao e complexidade. A este proposito, sublinhe-se as particularida-
des que o estudo de casos multiplos requer na sequéncia da investigacio.
De acordo com o seu design proprio, e como dissemos anteriormente, o
estudo desenvolve-se numa légica de replicacdo, o que exige um primeiro
momento de analise dos dados de cada caso e, s6 posteriormente, a analise
comparativa entre os diferentes casos.

A quantidade de casos a estudar tem a ver com o tipo de estudo que
se pretende fazer, o que se pretende saber, os objetivos da investigacao,
o que podera ser feito tendo em conta o tempo disponivel, os recursos,
a facilidade maior ou menor de acesso a eles (ha sempre que contar

com a recusa de eventuais sujeitos-caso, sobretudo quando os temas
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a abordar sao muito sensiveis). Na investigacio a realizar no ambito
do paradigma hipotético-dedutivo, o que ha a fazer é selecionar uma
‘amostra’ tipica do universo populacional a estudar com determinados
critérios de representatividade estatistica, ao passo que na investigacio
interpretativo-fenomenolégica, a preocupacao € a de selecionar as unida-
des de investigacido (e.g., instituicdes ou sujeitos), em funcido de critérios
de ‘compreensio’ e ‘pertinéncia’; e a representatividade destes estudos ¢

apenas uma representatividade sociol6gica, casuistica.

Um estudo de casos multiplos numa légica de replicacao

Freire (2001), no estudo intitulado Percursos Disciplinares e Contextos Escolares — Dois estudos de
caso, tomou como objeto de estudo a indisciplina na escola, apoiando-se na linha de investigacao
que defende que a indisciplina esta associada ao clima ou ethos que se vive numa determinada
escola. Apoiando-se nesta teoria, selecionou duas escolas-caso situadas numa mesma area geogra-
fica. O estudo desenvolve-se num quadro metodologico integrador, com utilizacao de técnicas de
carater qualitativo e quantitativo. Cada escola foi analisada como um caso e, posteriormente, foram
estabelecidas comparacdes entre as duas escolas-caso, seguindo o esquema de um estudo de casos
multiplos. Uma das dimensoes de anilise do caso foi o clima de escola, da qual emergiram temas
de andlise, como as relacdes interpessoais, as prdticas pedagogicas dos professores, as representacoes
dos professores acerca dos alunos e suas familias, o ambiente disciplinar. Cada uma destas subu-
nidades foi objeto de investigacao seguindo uma sequéncia de recolha de dados paralela e uma
sequéncia de procedimentos de andlise que permitiram uma comparacao rigorosa dos dois casos.
A escolha dos casos foi feita segundo uma légica de replicacao tedrica, perspetivando-se encontrar
resultados diferentes na evolucao do comportamento disciplinar e das aprendizagens dos alunos em
funcao do clima das duas escolas, o que veio a confirmar-se.

Bogdan e Biklen afirmam (1994:89) ser necessario espirito prdtico, na
escolha de um caso, uma vez que eles apresentam dificuldades variaveis.
Stake (2007) recorda também alguns critérios para a escolha de casos,

quando se faz um estudo instrumental:

— «o primeiro critério devera ser maximizar o que podemos aprender”
(p. 20), isto é, que sejam casos que nos permitam compreender
os fenomenos e até trazer alguma mudanca aos conhecimentos
generalizados sobre o assunto;

- o segundo, é que o caso tenha uma complexidade que possa ser
estudada dentro do tempo que temos para fazer o estudo e que
o acesso e o acolhimento do investigador possa estar facilitado:
“precisamos de escolher casos de ficil acesso e que acolham a

nossa investigacao” (ibid.).
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Nos casos intrinsecos, como dissemos, na maior parte das vezes nao
ha propriamente uma escolha mas uma encomenda. Estudos instrumentais
de carater descritivo ou exploratério sao escolhidos pela sua tipicidade,
exemplaridade ou variabilidade (casos de maxima variacao, casos extre-
mos) (Marcelo e Parrilla, 1991:18-19).

Quando se trata de um estudo de casos multiplos, a questao da repre-
sentatividade (no sentido sociolégico ou casuistico) pode ser tomada em
consideracio, sendo os critérios de escolha dos casos geralmente de ordem
teorica. Ao escolhé-los podemos basear-nos em algumas caracteristicas con-
trastaveis, como, por exemplo, a classe social de proveniéncia dos alunos,
os estilos de lideranca organizacional, etc. Esta representatividade ajuda
a alcancar alguns objetivos diferentes, como o de construir ‘generalizacdes’
moderadas (transferibilidade) e na medida em que elas sejam possiveis
e pertinentes ou, pelo contrario, como a tentativa de encontrar e interpretar
as diferencas. Este ultimo objetivo pode, igualmente, estar na base de um
desenho de investigacao que compare um caso de valor intrinseco (por
exemplo, o estudo de uma escola onde se verifique a aplicacao de um de-
terminado projeto ou programa), com uma outra escola de caracteristicas
(contexto, anos de escolaridade, etc.) semelhantes mas em que o referido
projeto ou programa nio € aplicado (estudo de caso instrumental).

Quanto aos propositos e a abordagem metodolégica, encontra-se al-
guma variedade de classificacio dos estudos de caso.

Merriam (2002:38) caracteriza os estudos de caso consoante 0s seus

objetivos. Neste ambito podem ser descritivos, interpretativos ou avaliativos.

— Os descritivos procuram dar informacao rica, completa e pormeno-
rizada (thick description) do fenémeno (incidente ou entidade) em
estudo. Estes estudos sao, de algum modo, atedricos.

— Os interpretativos, assentando na descricao igualmente rica, visam
desenvolver categorias conceptuais ou ilustrar, suportar ou desafiar
hipoteses ou teorias estabelecidas antes da colheita de dados.

— Os avaliativos tém como finalidade primeira formular julgamentos e
estabelecer diagnodsticos a partir da descricao e informacao. Eles po-

dem, ainda, visar a prescricio de terapéuticas ou promover mudancas.
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Walker (1983) também sublinha a diferenca entre estudos de caso de
investigacido e avaliativos, chamando a atencido para os interesses que estio
em jogo quando se trata de publicos tio diversos como os investigadores
e os politicos (que geralmente solicitam os avaliativos) e a necessidade
de o investigador estar atento as questdes éticas que dai decorrem.

Segundo Bogdan e Biklen (1994:90), podemos fazer estudos de caso
de organizagoes numa perspetiva historica, estudos de caso de observa-

cdo, bhistorias de vida, etc.

— Os estudos de caso de organizacbes numa perspetiva bistérica in-
cidem sobre uma populacio especifica, durante um determinado
periodo, e procuram conhecer o seu desenvolvimento. Damos,
como exemplo, o estudo de uma instituicio educativa, a evoluciao
e concretizacdo do seu projeto, etc.

— Os estudos de caso de observagdo habitualmente assentam no uso
da observacido participante de um local especifico dentro da orga-
nizacao, de um determinado grupo de pessoas, de uma determinada
atividade, do desenrolar de um projeto, etc.

— As bistorias de vida, e segundo os autores citados (p. 93) envolvem a
possibilidade de se elaborar um estudo de caso com base sobretudo
nas caracteristicas (ou natureza) do sujeito potencial. Adiante desen-

volveremos o tema das autobiografias como estratégia investigativa.

Ainda em relacao aos diferentes tipos de estudo de caso, Stenhouse
(1994:49-50) identifica quatro estilos possiveis: estudo de caso etnografico, de

avaliacido, educacional e de investigacao-acao. E caracteriza-os deste modo:

— Estudo de caso etnogrdfico — estudo em profundidade de um tnico
caso, através da observacido participante, apoiada pela entrevista;
em geral, nao se foca diretamente nas necessidades praticas dos
atores, mas preocupa-se com as interpretacdes e significados que
estes atribuem aos contextos em que participam e isso pode ser
motor de desenvolvimento. No capitulo seguinte desenvolveremos

o tema da etnografia como estratégia em si mesmo.
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— Estudos de caso avaliativos — neste tipo de investigacio um unico
caso ou um conjunto de casos sao estudados em profundidade, no
sentido de facultar informacao ttil aos educadores ou aos deciso-
res politicos que permita ajuizar do valor de politicas, programas,
instituicoes, etc.

— Estudos de caso educacionais — recorrendo as palavras do autor
atras citado, “muitos investigadores que usam o método de estudo
de caso nao estao preocupados nem com a teoria social nem com
0 juizo avaliativo, mas com a compreensio da acio educativa”
(ibid., 50) e, nesse sentido, adotam ora uma estratégia proxima do
etnografo, ora préxima do avaliador.

— Estudo de caso de investigacdo-acdo — aqui a preocupacio do in-
vestigador é a de contribuir para o desenvolvimento do caso ou
dos casos em estudo “através do feedback de informacio que pode
guiar a revisdo e refinamento da acao” (ibid.). A investigacao-acao

sera motivo de desenvolvimento em préximo capitulo.

O autor referido sublinha ainda o papel do professor como investigador,
ligando-o a determinados movimentos e mudancas educativas, designa-
damente com o movimento do professor como investigador, no quadro de

uma maior responsabilizacio associado aos estudos de caso avaliativos.

Um estudo de caso de investigacao-acao

Em Portugal, grande parte dos estudos de caso de investigaciao-acao tem sido produzida por
professores que investigam as suas praticas no ambito das suas dissertacdes de mestrado. O
trabalho de Valente (2007) é exemplo disso. A autora da conta do processo de investigacao
que conduziu no ambito da criacao de um dispositivo de tutoria intercultural (Clube de Por-
tugués) numa escola do ensino basico da cidade de Lisboa, com o objetivo principal de ajudar
os alunos imigrantes na sua integracao numa nova realidade escolar e na aquisicio e dominio
da lingua portuguesa, como lingua segunda, através da cooperacao entre alunos portugueses
e de outras nacionalidades. Em termos de investigacao, foram utilizadas técnicas diversifica-
das de recolha e analise de dados, desde notas de campo, entrevistas informais, questionarios,
testes sociométricos e analise documental, que permitiram acompanhar o processo ao longo
de um ano letivo e avaliar os resultados. Para além de os alunos que participaram no proje-
to terem melhorado substancialmente o dominio da lingua portuguesa e os seus resultados
na disciplina, foi evidente a valorizacao das diferentes culturas dos alunos do Clube junto da
comunidade educativa, bem como o estimulo do gosto pela aprendizagem cooperativa e a
integracao social dos alunos do Clube. Neste ultimo aspeto, os resultados refletem alguma
dificuldade de transferéncia do processo de integracao vivido no Clube para a turma, eviden-
ciando a importancia dos contextos.
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IT -1.3. Naturalismo e complexidade no estudo de caso

A abordagem holistica dos estudos de caso, procurando com-
preender os comportamentos e (ou) atitudes, perspetivas, etc., dos
atores em determinadas situacdes e em interacdo com os contextos,
e tendo em conta que essa interaciao é determinada por fatores
culturais e subjetivos, implica a existéncia de uma matriz metodo-
l6égica complexa, como a assinalada por Fetterman (1982, cit. por

Freire, 1997:142):

- “valores fenomenologicos, pois sio guiados pelos ponto de vista
do interior do grupo (ou grupos);

— holismo, que leva a prestar atencdo a uma imagem global e as
relacdes entre um instante, um facto e o conjunto do sistema
cultural;

— orientacdo de nao julgamento, abstendo-se de juizos de valor e
explicitando balancos possiveis;

— contextualizacio, situando os factos no seu meio”.

Podemos entao afirmar que o estudo de caso implica que o investi-
gador se situe no quadro do paradigma da complexidade, o Gnico que
nos permite reconhecer que tudo é solidario com tudo. A propdsito,
recordamos a afirmac¢io de Morin (1995): “no limite tudo é solidario.
Se tendes o sentido da complexidade tendes o sentido da solidariedade.
Além disso tendes o sentido do carater multidimensional de qualquer
realidade” (p. 100). O estudo de caso, mormente o de investigacao-acio
tem ainda a particularidade de unir diferentes planos, o epistemologico
(compreensao), o pragmatico (acido) e o ético. Os investigadores de
estudo de caso geralmente preocupam-se com a integridade das coisas,
do seu objeto de estudo e com as finalidades da investigacio. Ha uma
sensibilidade para manter a unidade das coisas, em vez de as separar
como tem sido a atitude dominante na nossa civilizacdo e na investigacio
também. Uma das vantagens, por vezes sublinhada nos estudos de caso,

é a de se situarem entre o conhecimento e a ac¢ao. Isto nao tira que a
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recolha da informacio seja feita segundo certas escolhas e de acordo
com a temdtica e com os objetivos da investigacdio, como temos vindo
a referir. Deste modo ha que selecionar a area a estudar e decidir qual
o material relevante.

Se retomarmos o exemplo de um caso, como uma aldeia ou uma cida-
de, devemos considerar, nas palavras de Geertz (19806), que esta ndao se
trata apenas de um grupo que frequenta a mesma igreja, mas que € um
objeto concreto de intersecao de diferentes planos da organizacdo social,
num lugar definido de modo lato. Quer dizer que um caso é sempre uma

unidade que se insere em sistemas mais amplos.

IT -1.4. Acesso ao campo, recolha e analise de dados.

Pelo seu carater naturalista, dinamico e interativo, o estudo de caso
exige o que se designa por trabalbo de campo, isto é, o contacto pro-
longado do investigador com os sujeitos participantes na realidade que
pretende estudar. Sio, por isso, cruciais a identificacio de contextos
apropriados, a obtencido de permissiao e do apoio de sujeitos relevantes
para o desenvolvimento do estudo.

Outro dos aspetos fundamentais e primordiais do estudo de caso
consiste numa correta e adequada caracterizacido da situacio em que
o mesmo se desenrola ou em que o mesmo consiste. Para este efeito,
aconselha-se uma adaptacao das orientacdOes e propostas de Estrela
(1984:139), que vao no sentido de, numa primeira fase, identificar os
elementos de estrutura (dossiers sobre a instituicao e pessoas, estudos
especializados, e elementos de ordem material: edificio, espacos, meio
geofisico) e de, numa segunda fase, dar conta da dinamica do processo
(recolha das perspetivas dos atores, observacio de comportamentos,
situacoes e suas relacdes).

Nesta segunda fase, num estudo de caso, devido ao seu carater ho-
listico e a necessidade de se basear em “varias fontes de evidéncias”
(Yin, 1989:23), o investigador tem de recorrer a um conjunto amplo

e variado de técnicas de recolha de dados: entrevista semidiretiva a
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informadores chave, observacio participante>® (baseada na interacio
do observador com os observados), questionarios, etc.. Como afirma a
este respeito Bell (2002:23), “nenhum método é excluido”. No estudo
de caso, a recolha de dados é emergente e a analise € indutiva e deve
acompanhar o mais possivel, mesmo que seja de forma algo informal, o
desenvolvimento da investigacao. Para a andlise ser exaustiva e atingir
os objetivos do estudo de caso, deve assentar ‘na minucia da interroga-
cao’, como diz Hamel (1992), ou na focalizagdo progressiva, no dizer
de Parlett e Hamilton (cit. por Stake, 2007:37). Também segundo Yin
(1989), uma das condicOes basicas para a pesquisa, mormente para um
estudo de caso, é a de saber redefinir as questdes perante a existéncia de
uma multiplicidade de fontes consultadas e em virtude do longo tempo
passado no terreno. Para além das garantias de credibilidade dadas pela
observacdo prolongada ou pela riqueza de dados recolhidos, de que
temos vindo a falar, € possivel (e desejavel, dada a complexidade dos
objetos sob pesquisa), a triangulacio de resultados ja obtidos através
de analises quer quantitativas quer qualitativas. Note se, ainda, que o
facto de no estudo de caso se utilizarem diversas técnicas de pesquisa
e de se procurarem diferentes fontes de evidéncia dos factos, a trian-
gulacio de toda a informacido confere a esta estratégia uma grande
validade cientifica (Bartelett et al., 2001).

Gall e colaboradores (2007:474 475) apontam para a importancia do

uso, nesta fase, das seguintes estratégias:

— Triangulacdo de fontes de dados, de analistas e de teorias —
usar métodos variados e procurar garantir a consisténcia dos
resultados encontrados. Os autores propdem o termo cristali-
zag¢do, como mais adequado aos estudos de caso do que o de
triangulacido, no sentido de uma busca da infinita variedade de
formas, faces, transmutacoes... da verdade que se procura. (Cf.

cap. V-12 e V-212)

56 Faremos um desenvolvimento sobre este tipo de observacio no capitulo II. 2.
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— Integridade contextual — descrever o contexto no qual o fenémeno
objeto do estudo de caso se desenrola: a histéria, o ambiente fisico
e social, atividades, rotinas, eventos significativos, percecdes dos
seus membros, etc. Demonstrar sensibilidade ao que os autores
chamam multivocalidade dos ambientes, uma vez que os parti-
cipantes desses ambientes nao falam a uma s6 voz. Incorporar o
conhecimento tdcito do meio, que muitas vezes se revela através

de siléncios, humor, estranhas nuances.

Estas estratégias tornam-se ainda mais relevantes na conducao de um
estudo de caso de cariz interpretativo (qualitativo), que tera sempre como
preocupacio fundamental o ponto de vista dos atores sociais, mormente
no sentido que eles conferem a situacdo ou facto diretamente visado
pelo estudo (Hamel, 1992). E, pois, fundamental nio silenciar os atores
e tomar essa preocupacio como uma referéncia orientadora da prépria
pesquisa. Essa foi, para darmos um exemplo da investigacio que se faz
em Portugal, a preocupaciao de Stoer e Aradjo (1992) na abordagem
‘de uma escola do litoral nortenho’ e que acima referimos. Com efeito,
explicitam os autores que direcionaram os seus esforcos no sentido de
que o seu texto refletisse “as vozes e as historias de alguns dos jovens
e de alguns dos adultos (professores e pais) de Viatodos, mas também
a construcao do sentido do que constitui ser alunos e professor numa
zona semirrural, dentro de referenciais teéricos que consideramos fun-
damentais” (ébid., 25).

Um tal cuidado posto na recolha ampla, diversificada e diniamica
de dados leva-nos a questionar como decidir pelo fim do estadio de
recolha de dados no estudo de caso. Gall e colegas (2007:465) consi-
deram que esta questao deve ser vista sob os pontos de vista pratico

e tedrico e apresentam os quatro critérios:

— Exaustividade das fontes — as fontes de dados (e.g.,, informantes-
-chave, ficheiros institucionais) podem ser consultados muitas vezes,
mas a certa altura torna-se claro que pouco mais informacdes re-

levantes se poderdao obter a partir dessas fontes.
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— Saturacgdo das categorias — quando as categorias utilizadas para
codificar os dados parecem satisfatorias e exaustivas, e/ou quando
a continuacio da recolha de dados produz apenas pequenissimos
incrementos de nova informacdo acerca das categorias em compa-
racao com os esforcos despendidos.

— Emergéncia de regularidades — a determinada altura o investiga-
dor observa consisténcias suficientes nos dados que lhe permitem
inferir que o fenémeno representado por cada construto ocorre
regularmente ou entiao ocasionalmente.

— Sobreextensdo (overextension) — quando, mesmo que capte nova
informacio, sente que esta esta a afastar-se do nucleo central da in-

vestigacdao e nao contribui para a emergéncia de categorias relevantes.

IT -1.5. Representatividade e generalizacio do estudo de caso.

Yin (1989) fala, a propoésito das criticas, de “preconceitos tradicionais
em relacdo a estratégia de estudo de caso” (p. 21). Segundo este autor,
a principal das criticas é a da pretensa falta de rigor (o que nao quer
dizer que ela nao se verifique, por vezes, tal como acontece em estudos
com estratégias ditas fiaveis pelos criticos de inspiracio positivista). Claro
que pode haver facilidade de distor¢cao dos dados por parte do investi-
gador, “facilidade tanto mais presente quanto € dificil voltar a verificar
a informacdo», como também diz Bell (2002:22). Para contrariar este
perigo ha que procurar cumprir as exigéncias de rigor na planificacao,
na aplicacao dos processos de recolha de dados e na respetiva analise.
E se as criticas servirem, nao para bloquear vontades, mas para delas se
tirar a licdo de que “os bons estudos de caso sao muito dificeis de ser
realizados” (Yin, 1989:22), entdo a preparacdo, a atencio e a exigéncia
antepdoem-se a qualquer pratica menos ponderada.

Um outro aspeto que torna os estudos de caso mais atacados, é o da
sua pretensa falta de representatividade e impossibilidade de generali-
zacao cientifica. A questdo seria saber como agarrar através de um caso

a diversidade daqueles atributos que caracterizam uma sociedade no seu
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conjunto (Hamel, 1992). Por exemplo, uma pessoa, um grupo, uma escola,
uma aldeia, um projeto, etc., dificilmente podem ser considerados como
representantes de uma populacio mais ampla. Nem essa é a preocupacio
do investigador quando opta pelo estudo de caso.

Ha que ter em conta, como diz Stake (2007) que “o verdadeiro objetivo
do estudo de caso é a particularizacao, nio a generalizacio. Pegamos no caso
particular e ficamos a conhecé-lo bem, numa primeira fase nao por aquilo
em que difere dos outros, mas pelo que é, pelo que faz. A énfase é colocada
na singularidade, e isso implica o conhecimento de outros casos diferentes,
mas a primeira énfase é posta na compreensiao do préprio caso” (p. 24). Este
ponto de partida afasta a ideia de generaliza¢io baseada no conceito de re-
presentatividade estatistica, como temos vindo a referir. Contudo, em muitas
investigacoes qualitativas, incluindo os estudos de caso, existe o objetivo de
transferir para outros contextos o conhecimento construido a partir desses
casos. Alguns autores chamam generalizacdo naturalista (ibid., 101) a este
processo, outros preferem o termo aplicabilidade (Gall et al., 2007, 477) e,
mais precisamente, de transferibilidade (cf. cap. V-112), salientando a dimen-
sao mais pragmatica da investigacio com estudos de caso. A este respeito,
Stake (1995, cit. por Gall et al., 2007:477) defende, “o que ficamos a saber a
partir de um caso singular esta relacionado com a semelhanca ou diferenca
deste em relacao a outros casos que conhecemos, principalmente através de
processos comparativos”. Em consonancia com uma epistemologia interpre-
tativa, tao cara a grande parte dos estudos de caso que o sio efetivamente,
a comparaciao deve fazer-se entre casos e nao entre variaveis, como alerta
o autor. Noutro ponto de vista, mas nio menos relevante nesta reflexao
sobre a ligacao entre estudos de caso e teorizacao, Yin (1989:21) salienta
que “o objetivo do pesquisador € expandir e generalizar teorias (genera-
lizacdo analitica) e ndo enumerar frequéncias —generalizacido estatistica”.
Neste sentido, os estudos de caso podem ser muito importantes para obter
maior consisténcia na (re)construcio da teoria.

Por sua vez, Bassey (1990, cit. por Bell, 2002:24) considera que “o facto
de um estudo poder ser relatado é mais importante do que a possibili-
dade de ser generalizado” e, em seu entender, “se estes estudos forem

prosseguidos sistematica e criticamente, se visarem o melhoramento
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da educacao, se forem relataveis e se, através da publicacio das suas
conclusodes, alargarem os limites do conhecimento existente, entio podem
ser consideradas formas validas de pesquisa educacional” (ibid.). Claro
que um tal relato deve cumprir uma das exigéncias fundamentais deste
tipo de pesquisa, recordada por Yin (1989) que entende que cada pessoa
que faz investigacio deve trabalhar com afinco, no sentido de “evitar
evidéncias equivocas ou enviesamentos que influenciem a orientacao dos
resultados e das conclusdes” (p. 21).

Dando um contributo adicional para esta discussao, Stake (2007) fala
da generalizacdo menor e maior. Em seu entender, a generalizacdo menor
faz-se no interior do préprio caso; por exemplo, verifica-se que determi-
nada crianca raramente deixa que outros tomem a iniciativa no grupo,
contudo, nio interfere se se trata de um colega maior e dominante. Isto
¢é, nesta situaciao estabelece-se um principio geral dentro do préprio caso.
Por seu turno, a generalizacdo maior diz respeito as questoes de aplicabi-
lidade e transferibilidade dos conhecimentos obtidos num estudo de caso
para outros casos similares. Esta serd uma questao a que regressaremos

no capitulo sobre a validacao da investigacio qualitativa (cf. cap. V-1.1.).

IT -1.6. Interpretacio, teorizacao e escrita.

Segundo alguns autores os estudos de caso possuem como traco geral
um carater essencialmente descritivo. A descricio assenta em métodos
de recolha de dados tais como as diferentes modalidades de observacido e
as diferentes modalidades de narrativa. A caracteristica descritiva do estu-
do de caso deriva de uma anilise aplicada as observacdes de terreno em
funcao da compreensao das informacdes fornecidas pelos atores (Hamel,
1998). O observador tem de procurar modos de avancar na observac¢iao e na
analise que evitem que a sua subjetividade, modos de vida e pensamento,
‘desnaturem’ as qualidades do mundo observado em que ele mergulha -
objetivacdo participante de que fala Bourdieu (1993).

A descricio é fundamental para a teorizacao. Deixaremos para capitulo

posterior a problematica da teorizacao, dos diferentes niveis a que ela se
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pode estabelecer e do papel da descricio nesse processo (cap. V-2.2.).
Diremos apenas que a descricio dos processos e procedimentos de in-
vestigacdo devera ser tao cuidada que permita a outros investigadores
a interpretacdo e a comparacdo (translatability>’ e comparability) dos
dados produzidos.

A apresentacio final do relatério de um determinado estudo podera
concretizar-se segundo varias modalidades possiveis, sendo, no entanto,
mais tradicional a que consiste numa narrativa que descreve, analisa
e interpreta o caso. Os relatérios podem ter um carater reflexivo e pouco
convencional, cientificamente falando, nos quais se utiliza um registo
mais literario para dar vida ao caso e existe uma forte presenca da voz
do investigador. Tal estilo € “tipicamente utilizado por investigadores com
uma sensibilidade p6s-moderna” (Gall et al., 2007:482). Mas, nos relatérios
analiticos, o investigador apresenta o caso através de uma escrita objetiva
e interpretativa; a voz do investigador € silenciada ou subvalorizada e
¢ seguida uma organizacio convencional dos relatorios de investigacao
dando a palavra aos participantes no caso (cf. cap. V-2.).

As questdes éticas atravessam de uma forma muito acutilante todo
o processo de conducido e escrita de um estudo de caso. Na fase de
produciao do relatoério, este deve espelhar todo o cuidado que o in-
vestigador colocou a este nivel®8, surgindo como um documento que
respeita o ponto de vista e a vontade dos participantes, o que pode
levar, por exemplo, a necessidade de garantir o anonimato e respeitar
a confidencialidade de certas informacdes, se tal for desejado.

Quando se trata de casos miiltiplos, para além dos relatérios atinentes

a cada um (em geral, obedecendo a uma estrutura semelhante no que

57 Refere-se ao “grau com que os componentes do estudo — incluindo unidades de anilise,
conceitos gerados e contextos — estao suficientemente bem descritos e definidos para que
outros investigadores possam usar os resultados do estudo como base para comparacodes”
(Goetz e LeCompte, 1984, citados por Coutinho e Chaves, 2002: 234).

58 Gall e colegas (2007: 459-460) elegem 3 tipos de ética que podem providenciar uma
boa base para o investigador de estudo de caso enfrentar os problemas com que se depara:
ética deontologica (por referéncia aos valores absolutos como honestidade, justica, respeito
pelos outros); ética relacional (as suas acoes e decisoes serem apoiadas numa atitude de
cuidado para com os outros); ética ecologica (por referéncia aos valores da cultura dos
participantes e do sistema social do qual fazem parte) (cf. cap. V-2.3.).
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respeita a capitulos e subcapitulos), o relatério contém, ainda, um capitulo
ou seccao dedicado a analise e interpretacio dos resultados cruzados — o
que oferece o perigo de alguma repeticio na estrutura (e, por vezes, no
conteudo) da apresentacio de cada caso, e exige, depois, que a mesma
se retome no momento da comparaciao, aumentando desmesuradamente
o volume do relatorio e tornando cansativa a sua leitura. Apesar destes
inconvenientes, este tipo de abordagem ao relatério de estudos de caso
multiplos é visto por autores como Gall e colegas (2007) como a recomen-
davel, dado que permite manter intacta a visao de cada caso como um todo
(informacio aprofundada e realista acerca de participantes, acontecimentos,
contextos) e, depois, a analise cruzada permite encontrar consisténcias,
discrepancias, complementaridades nos contrutos, temas, padroes entre os
casos estudados e suas relacdes com a teoria, permitindo niao sé6 teorizar
a partir deste processo, como credibilizar todo o processo de construcao
tedrica. Demos conta desta estrutura em muitos trabalhos de investigacao
concretizados no contexto das nossas escolas e em torno de problematicas

muito variadas (por exemplo, em Ferreira, 2009; Granja, 2013).

Sintese

As caracteristicas fundamentais dos estudos de caso qualitativos sao,

seguindo um esquema de Ludke e André (1986:18-20), as seguintes:

— visam a descoberta: o que se fundamenta no carater aberto e revi-
sivel do conhecimento;

- enfatizam a interpretacdo em contexto: ha que levar sempre em
consideracao o contexto em que cada caso se situa. Se o caso se
centra numa escola, ha que ter em conta a histéria dessa escola, a
situacao geral no momento da pesquisa, etc.;

- visam retratar a realidade de forma completa e profunda: tem-se em conta
a complexidade natural das situacdes e as relacdes entre as suas partes;

- usam uma variedade de fontes de informacdo, de abordagens e

técnicas, resistindo a tirania do dogma metodologico;
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— permitem generalizacoes naturalistas e ecologicas: isto é, um leitor
do relatorio final fica apto a estabelecer relacdes entre as conclusoes
da analise e a sua propria experiéncia em situacdes semelhantes;

- procuram representar os pontos de vista diferentes e, as vezes em
conflito, presentes numa dada situacao. Para tal, a pessoa do in-
vestigador tenta trazer para o estudo essa divergéncia de opinides,
revelando, ainda, o seu ponto de vista sobre a questio e justificando

devidamente a sua opcao.

Parece-nos, pois, do conjunto das posi¢cdes dos diversos autores, que
um estudo de caso, para la da combinacao possivel com outras estratégias
investigativas e das diferentes técnicas de recolha e de analise de dados
que possa empregar, possui como caracteristicas que melhor o definem,
por um lado, a focagem dos fenémenos a estudar dentro de um contexto
(social, cultural, institucional, temporal, espacial, etc.), e, por outro lado,
o objetivo de explicar/compreender o que lhe é especifico e, de algum

modo, determinado pelo contexto.
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ITI - 2. OS ESTUDOS ETNOGRAFICOS EM
CONTEXTOS EDUCATIVOS

A etnografia é um esquema de pesquisa desenvolvido pelos antropélogos
para estudar a cultura e a sociedade. Etimologicamente, a palavra etnografia
significa descricao de uma cultura. Os antropélogos costumam emprega-la
basicamente em dois sentidos: a) para nomear um conjunto de técnicas
empregues para coletar dados acerca dos habitos, valores, crencas e condu-
tas de um dado grupo social; e b) para designar o relato escrito resultante
do uso dessas técnicas. Diremos entio que a etnografia se interessa “pelo
que fazem as pessoas, como se comportam, como interatuam. Propde-se
descobrir as suas crencas, valores, perspetivas, motivacoes, e 0 modo como
tudo isso muda com o tempo ou de uma situacao para outra. Procura fazer
tudo isso dentro do grupo e a partir das perspetivas dos membros do grupo.
O que conta sao os seus significados e interpretacdes” (Woods, 1989:18).
Mais resumidamente, podemos dizer que a etnografia propde-se descrever
e analisar as praticas e as crencas de uma cultura ou comunidade para as

interpretar e compreender (Freebody, 2003:75; Wolcott, 1993:128).

IT - 2.1. A etnografia como estratégia de investigacao

Devido aos seus objetivos tao vastos e variados, a etnografia, como
diz Wilcox (1993:93), “é bastante mais do que uma série de técnicas de
recolha de dados que se possam descrever e adotar com facilidade”,
exigindo, por isso, conhecimentos do dominio da Antropologia. Por este

facto, os dados a recolher numa etnografia sio o ‘material quotidiano’ dos
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‘nativos’, acrescido de tudo o que provém da necessidade de compreen-
der o contexto desse quotidiano. Segundo Wolcott (1993:133), “a cultura
de uma sociedade é feita de conceitos, crencas e principios de acio e de
organizacio que o etnologo descobriu que pode atribuir-se com éxito
aos membros dessa sociedade no contexto de suas relacdes com eles”.
Ja segundo Geertz (1989:8), e contrariando o pendor cognitivista da
definicao anterior, a cultura é um contexto, algo dentro do qual os com-
portamentos e as instituicoes “podem ser descritos de forma inteligivel
— isto €, descritos com densidade”. Para isso é necessario ‘situarmo-nos’:
“estar-se situado, eis no que consiste o texto antropolégico como empre-
endimento cientifico” (ibid., 10). A sua proposta é a de uma ‘abordagem
semiética’ da cultura, que nos auxilia a “ganhar acesso ao mundo concetual
no qual vivem os nossos sujeitos, de forma a podermos, num sentido um
tanto mais amplo, conversar com eles” (ibid.,17).

Podemos, pois, afirmar que o objeto da etnografia é a cultura de um
determinado grupo, e o objetivo principal da etnografia € a descricao e
interpretacdo dessa cultura. Trata-se de uma ‘descricao densa’ (Geertz,
1989:7), em que “o que se descreve inclui tanto o significado como o
comportamento” (Wilcox, 1993:96). Ainda segundo Wolcott (1993:133)
“a cultura nido espera pacientemente para ser descoberta; antes, deve
inferir-se das palavras e das acoes dos membros do grupo que se estuda,
para ser logo literalmente atribuida a esse grupo pelo etnélogo”. Neste
trabalho de descricao e de inferéncia esta o carater ativo e interpretativo
da investigacao etnografica.

Ja Malinowski (1997), o pai da Antropologia, na célebre introducido
aos Argonautas do Pacifico Sul, publicada em 1922 dizia: “existem varios
fenémenos de grande importincia que nao podem ser recolhidos através
de questionarios ou da analise de documentos, mas que tém de ser ob-
servados em pleno funcionamento. Chamemos-lhes os impoderabilia da
vida real. Neles se incluem coisas como a rotina de um dia de trabalho,
os pormenores relacionados com a higiene corporal, a maneira de comer
e de cozinhar; a ambiéncia das conversas e da vida social em volta das
fogueiras da aldeia, a existéncia de fortes amizades ou hostilidades e os

fluxos dessas simpatias e desagrados entre as pessoas, o modo subtil
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mas inequivoco como as vaidades e ambicdes pessoais tém reflexos so-
bre o comportamento do individuo e as reacdes emocionais de todos os
que o rodeiam. Todos estes factos podem e devem ser cientificamente
formulados e registados, mas € necessario que isso seja feito nao através
do registo superficial dos pormenores, como acontece normalmente com
observadores nao treinados, mas com um esforco de penetracao na atitude
mental que eles expressam” (Malinowski, 1997:31). Isto €, importa tanto
o registo dos comportamentos como o registo do que eles significam

para as pessoas que os praticam, € no contexto em que eles se verificam.

IT - 2.2. A cultura escolar e a etnografia

Uma vez que o objeto da etnografia é o estudo da cultura de um
povo ou de um grupo, podemos também afirmar que o que acontece
nos espacos de educacido informal e formal pode ser objeto de pesquisas
desse carater, na medida em que as relacdes sociais que ai se geram estao
reguladas pelos costumes ou padrdes culturais.

Porém, como lembram Ezpeletta e Rockwell (1986) e André (1997; 1998),
foi somente a partir da década de 1970 que se verificou, especialmente
nos paises anglo-saxonicos, o desenvolvimento sistematico de pesquisas
etnograficas no campo da educac¢do. O uso da etnografia como forma de
se analisar os fendmenos educativos representou, naquele momento, uma
rutura radical com os paradigmas de pesquisa até entio hegemodnicos
no campo educacional. As criticas efetuadas pelos defensores da aborda-
gem etnografica foram dirigidas especialmente aos modelos de analise
das interacdoes em sala de aula, baseados nos principios da psicologia
experimental, particularmente nos chamados estudos de ‘analises de in-
teracdo’. A maior parte dessas criticas foi dirigida ao carater rigido dos
esquemas de observacao das interacbes empregues nessas pesquisas que,
ao reduzirem os comportamentos a unidades passiveis de mensuracio,
negligenciavam a complexidade e a dinamica dos fenémenos educativos
e interacionais, nao se atentando, por exemplo, ao contexto espacial e

temporal em que eles se manifestam. Por isso, a etnografia foi apontada
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como sendo uma espécie de alternativa para se romper com os limites
e problemas detetados nessas pesquisas. Dessa forma, em substituiciao
dos esquemas rigidos de observacido e analise dos fenémenos educativos
até entdo vigentes na pesquisa em educacio, os etnografos propuseram
uma abordagem mais flexivel que envolvia a realizacao da observaciao
naturalista do ambiente escolar, o uso do caderno de campo, a realizacao
de entrevistas e a analise de documentos.

De facto, uma vez que as interacdes humanas sao permeadas de signi-
ficados que, por sua vez, fazem sempre parte de um universo cultural, a
etnografia constitui-se numa abordagem bastante apropriada para o estudo
das escolas e das salas de aula. Como diz Wilcox (1993:96), “as aulas e os
colégios se adaptam bem a investigacio etnografica” , no sentido de captar
a sua cultura. Por cultura de escola podemos entender todo um conjunto
de crencas e visdes do mundo (em parte inconscientes e resistentes
a mudanca), valores, normas, rituais, tecnologias, linguagens, simbolos
e artefactos com que se faz a vida da escola, se organizam as interacoes,
se concebe o tempo e 0 espaco e se procura alcancar os seus objetivos
(Foster, 1986). Embora ‘demasiado simples’, como afirma Measor (1985:77),
€ “analiticamente util conceber os conteudos, os métodos de ensino, a or-
ganizacao da vida quotidiana na escola e as normas de exceléncia escolar
como exprimindo a cultura escolar”. E nas palavras de Spindler e Spindler
(1982), a melhor forma de estudar a cultura da escola sera prestar atencao
aos comportamentos contextualizados dos atores e aos significados sociais
que eles atribuem as suas praticas. Pode dizer-se que, nesta perspetiva,
cultura € algo que se constréi e interioriza num processo de socializacao.
Mas ela € mais do que isso: € também o conjunto das negociacdes e dos
conflitos que se verificam nesse mesmo processo de socializacao, poden-
do dar origem a um processo dinamico, vivencial, de reinterpretacio e a
reformulacio das normas no interior da comunidade. Em sintese, pode
dizer-se “que a cultura escolar seria resultado de um processo interativo,
em que o universo dos simbolos e significados estaria constantemente
sendo reinterpretado e a realidade construida” (Silva, 2001:112).

Tendo em conta, porém, as diferencas de meio e as adaptacdes me-

todologicas necessarias a pesquisa no contexto de uma escola, alguns
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autores preferem dizer que o que habitualmente se verifica na investiga-
cao em educaciao consiste mais em estudos de ‘tipo’ ou ‘caracteristicas’
etnograficas, do que em etnografia pura (Amado, 2001a; 2001b; André,
1998). Ezpeletta e Rockwell (1986) referem que a entrada da etnografia
no campo educacional causou entre os pesquisadores reacoes bem di-
versas. Assim, se, por um lado, alguns estudiosos rejeitaram radicalmente
a abordagem etnografica por a considerarem demasiadamente subjetiva,
por outro, o termo etnografia foi e tem sido muitas vezes empregue como
sendo sin6énimo de qualquer tipo de pesquisa que se pretende inovadora
ou critica dos paradigmas de investigacio mais tradicionais. As confusdes
que rodeiam a propria classificacio de uma pesquisa como etnografica
tém levado frequentemente os etnografos a explicitarem o que poderia
ou nio ser considerado uma pesquisa de ‘tipo etnografica’ em educacio.
André (1998), por exemplo, argumenta a este respeito que a pesquisa
de que tratamos deve atender a uma série de critérios, de entre os quais

merecem ser destacados:

valer-se das técnicas tradicionalmente associadas a etnografia: a ob-

servacao naturalista, a entrevista intensiva e a analise de documentos;

— manter um plano de trabalho flexivel que permita ao investigador
modificar as suas técnicas de coleta de dados, rever as suas ques-
toes de estudo ou localizar novos sujeitos ao longo do processo
de pesquisa;

— colocar énfase no processo, naquilo que esta ocorrendo, e nio nos
produtos ou nos resultados. Dai o facto de as pesquisas se preocu-
parem com a analise das caracteristicas dos fenémenos, da forma
como eles ocorrem ou da maneira como eles se desenvolvem;

— objetivar apreender, descrever e analisar o modo como as pessoas se
veem e como encaram as suas experiéncias e o mundo que as cerca;

— realizar trabalho de campo, mantendo um contacto prolongado com o
contexto, as pessoas, as situacdes e os eventos estudados, registando
o ocorrido num caderno de campo ou, ainda, realizando gravacdes;

— objetivar a formulacido de hipoteses, de conceitos e/ou teorias e

nio a realizacao das suas testagens.
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IT - 2.3. O método: a observacao participante

Ter em conta o objeto e os objetivos da etnografia, como o fizemos na
alinea anterior, obriga, desde logo, a pensar que o método etnografico
implica uma aproximacao muito grande do investigador em relacio ao
observado; fala-se, mesmo, na necessidade de ‘tomar o papel do outro’,
ou da necessidade de participar da vida do observado, o que levou a de-
finir o método da etnografia como o método da observacido participante.

Vejamos, entdao, o que significa esta ideia de participacao, no contexto
da observacao participante, e de como ela pode levar-se a cabo.

Voltemos, de novo, ao texto fundador de Malinowski (1997) que de-
vera ser, contudo, contextualizado na época e nas circunstincias em que
ocorreu a sua investigacio. Diz o autor que os principios do método da
observacio participante podem ser agrupados em trés itens principais:
“em primeiro lugar, como € 6bvio, deve guiar-se por objetivos verda-
deiramente cientificos, e conhecer as normas e critérios da etnografia
moderna; em segundo lugar, deve providenciar boas condi¢cdes para o seu
trabalho, o que significa, em termos gerais, viver efetivamente entre os
nativos, longe dos outros homens brancos; finalmente, deve recorrer
a um certo numero de métodos especiais de recolha, manipulando e re-
gistando as suas provas” (1997:21).

Cientificamente, portanto, é necessario, como disse o proprio
Malinowski, que as técnicas usadas permitam um esforco de penetracao
na atitude mental dos observados, e que nao se trate de um mero registo
de exterioridades. Relativamente as condicoes de trabalho, elas devem
permitir entrar nesse mundo subjetivo: “é necessario colocar-se numa
posicdo que permita tanto observar a conduta na sua situacio natural
como obter das pessoas que sao observadas as estruturas de significado
que informam e dao corpo ao comportamento” (Spindler, 1982, cit. por
Wilcox, 1993:96) e fazem parte da interacio. No que respeita aos métodos
de recolha de informacao, a investigacao etnografica implica uma longa
relacado e uma imersao pessoal e direta na atividade social de alguém
ou de um grupo que se quer investigar, até se atingir um determinado

nivel de compreensao.
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A observacio participante é uma espécie de ‘descida ao poco’ (descen-
te dans le puits), consistindo numa “imersio prolongada do observador
num grupo local onde escolheu viver para observar sistematicamente os
seus modos de vida e de pensamento” (Hamel, 1998:121). Wolcott (1993)
contrasta a observacio participante com os questionarios: estes sio bons
quando o objetivo é conhecer como é que alguém faz determinada coisa:
a frequéncia, a distribuicao média ou o comportamento tipico. A investi-
gacdo etnografica, tal como ja dissemos a propésito dos estudos de caso,
deve informar-nos o como, mas especialmente o porqué de alguém fazer
determinada coisa. Desse modo, conforme lembra Erickson (1989), é pre-
ciso nao confundir a observacio como técnica de recolha de dados com a
observacao participante, empregue pela etnografia. A pesquisa etnografica
nao se confunde com a mera descri¢io pormenorizada de situacdes, factos,
ambientes ou pessoas, tendo como objetivo principal desvelar as acdes
e interacdes segundo o ponto de vista dos sujeitos. O etnografo da cul-
tura escolar busca, assim, descrever e analisar o modo como professores,
alunos e outras pessoas vivem e interpretam o quotidiano da escola.
Ao fazer isso, ele apresenta um interesse especial pelos modos distintos
como tais sujeitos se posicionam em relacio ao seu quotidiano.

Tendo em vista essas informacdes, podemos, entao, colocar algumas ques-

toes recorrentes em torno do conceito de observacio participante. Vejamos:

* O que e quem observar?

Um dos primeiros problemas a colocar tem a ver com a decisdao acerca
do que deve ser observado e de quem deve ser observado.

De um modo geral, podemos pensar que a escolha dos contextos, si-
tuacdes e pessoas a serem observadas, como noutros tipos de pesquisa,
dependera sempre das questdes, objetivos e teorias iniciais que orientam
o trabalho de investigacao. Isso significa dizer que, conforme afirmam
Ezppeleta e Rockwell (1986), embora a etnografia seja frequentemente
representada como um estudo absolutamente livre de pressupostos ou de
vinculos tedricos, o etnégrafo seleciona sempre e ordena o observavel,

tendo em vista a prépria concetualizacao que faz de seu objeto de estudo.
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Nesse sentido, as observacdes a serem realizadas poderido ter como foco
tanto as instituicoes escolares na sua totalidade, como apenas as salas
de aula; os corredores, as salas dos professores, os patios, as cantinas,
as casas de banho, etc. Quanto as situacdoes a serem observadas, elas
poderio ser bastante variadas, num leque que vai desde a concentraciao
em toda a dinimica escolar até a aspetos mais especificos do quotidiano
e das interacdes entre as pessoas. Assim, € legitimo supor que o etno-
grafo esteja particularmente interessado em questdes como a autoridade
docente, os preconceitos em sala de aula, o uso e ocupacio dos espacos
escolares, os comportamentos divergentes ou as formas de sociabilidade
juvenil. Em relacao aos sujeitos da pesquisa, o foco da anilise poderido ser
as interacdes entre os alunos e os seus professores, as interacdes entre
os alunos ou, ainda, as interacdes entre professores, alunos, funcionarios
e a comunidade externa a escola.

Embora o processo de observacido seja necessariamente seletivo, ha-
vendo, como dizem Ezpeletta e Rockwell (1986), uma tendéncia natural
do pesquisador para retirar do foco tudo o que considera irrelevante,
a tradicao etnografica recomenda sempre a necessidade de que, pelo me-
nos inicialmente, se ‘observe tudo’, mesmo que seja uma tarefa impossivel
de ser realizada. Dai a necessidade de que o pesquisador seja treinado
para observar os detalhes, o aparentemente insignificante, aquilo que se
apresenta como 6bvio ou familiar.

Em todos esses casos, vale a pena destacar que a observaciao etnogra-
fica nio deve seguir padrdes rigidamente preestabelecidos e estruturados,
sendo plenamente possivel e desejavel que os contextos, as pessoas € as
situacdes a serem observadas possam ser permanentemente reavaliados
e, caso necessario, alterados.

Por fim, é importante ressaltar que a escolha dos contextos, situacdes
e sujeitos a observar deve pressupor uma espécie de aceitacio mutua.
Se as escolhas do etnégrafo devem atender aos objetivos e interesses da
pesquisa, faz-se necessario, entretanto, que as instituicoes e as pessoas
nelas presentes se disponham voluntariamente a participar da pesquisa.
Poder-se-ia dizer que as pessoas e as instituicdes também escolhem par-

ticipar na investigacao.
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e Que significado tem, entdo, o conceito de “participante”?

A observaciao participante tem como principio a necessidade de o pes-
quisador manter sempre algum grau de interacao com a situaciao estudada,
afetando-a e sendo por ela afetado. Nessa ordem de ideias, a expressao

‘participante’ deve entender-se pelo menos em dois sentidos:

— No sentido de que o observador deve ‘participar’ na vida do ‘obser-
vado’, exigindo, por isso, uma longa permanéncia no local. O tempo
destinado a essa permanéncia € sempre definido em func¢io de alguns
critérios como os objetivos da pesquisa, a disponibilidade e experiéncia
do observador e a sua aceitacio pelo grupo observado;

— No sentido de que o observado deve ‘participar’, como ‘informante’,
na investigacio que esti a ser feita. E importante que os informadores
‘nativos’, em determinada altura do processo, reconhecam os motivos

pelos quais se torna importante colaborarem na investigacao.

e Para ‘participar’ serd preciso vestir a pele do indigena?

Existem varias formas e graus de participacio. Antes de mais ela
pode ser entendida ou no sentido rigido ou no sentido flexivel. Esta é
uma distin¢ao proposta por Ball (1985:25), numa interessante reflexao
sobre a sua prépria pesquisa: “as definicoes de observacido participante
abundam na literatura sobre métodos de investigacio, mas elas talvez
se possam dividir, aproximadamente, no que se podera chamar posiciao
rigida (hard-line) ou posicao flexivel (soft-line). A primeira sublinha
a necessidade de partilhar as atividades do sujeito investigado de um
modo direto e completo, fazer o que ele faz; enquanto a ultima acen-
tua a necessidade da presenca do observador sem exigir que ele tenha
que fazer o que o observado faz”. E evidente que na investigacio com
criancas e no quadro das vivéncias escolares, a posicao ‘rigida’ nio sera
facil; a segunda, como afirma ainda Ball, oferece varias possibilidades,
e constituiu mesmo a sua propria op¢ao em estudos realizados quase

exclusivamente dentro da sala de aula (ibid., 26).

153



A participacio tera de ser, portanto, entendida de um modo bastante
flexivel, com a adoc¢do de uma ‘postura eclética’. A alternancia entre alguma
aproximaciao e um certo distanciamento faz-se em func¢ao de oportunidades
e situacoes, dependendo muito do grau de ‘adoc¢ido’ a que ja se foi sujeito
por parte dos observados (de professores e alunos, por exemplo), mas nunca
perdendo de vista que o que interessa é poder registar situacdes, compor-
tamentos e perspetivas dos intervenientes. Bogdan e Biklen (1994:125)
afirmam, a este proposito, que “a participacio exata varia ao longo do es-
tudo, (...), 2 medida que as relacoes se desenvolvem, vai participando mais.
(...) E necessdrio calcular a quantidade correta de participacdo, e o modo
como se deve participar, tendo em mente o estudo que se propds elabo-
rar”. E importante enfatizar, porém, que a forma e o nivel de participacio
no quotidiano escolar nao decorrem apenas dos interesses da pesquisa
e do pesquisador, sendo também resultado de outros intervenientes,
tais como o nivel de aceitacio do pesquisador pelo grupo, os problemas
vivenciados pela instituicao escolar, as exigéncias colocadas pela institui-
¢ao ao investigador e os diferentes tipos de papéis que sio atribuidos ao
investigador no decorrer da pesquisa. No caso da atribuicio de papéis,
por exemplo, embora esses possam ser parcialmente ‘combinados’ com os
sujeitos da pesquisa desde o inicio do trabalho de observacao, eles tendem
a ser permanentemente negociados a medida que o trabalho se desenvolve.

Nas pesquisas em escolas, por exemplo, é bastante comum os parti-
cipantes atribuirem papéis diferenciados e, muitas vezes, ambiguos aos
pesquisadores. Nesse sentido, o pesquisador podera ser visto como um
intruso, um amigo, um estudante, um professor, um fiscalizador ou um
especialista da universidade. A atribuicio de qualquer um desses papéis
depende sempre de uma série de variaveis, de entre elas algumas caracte-
risticas e/ou qualidades do proprio pesquisador, tais como o sexo, a idade,
a fama, a simpatia, etc. A esse respeito, Silva (2007), na sua investigacao
de doutoramento sobre o fenémeno da indisciplina em duas salas de aula

brasileiras, apresenta um excerto de notas de campo bastante ilustrativo:

[...] A professora se dirige a outra sala de aula e deixa o radio com

os alunos para que eles oucam uma musica prevista para a atividade.
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Os alunos ligam o radio e discutem muito sobre o que ouvir. Alguns

estio em pé, em volta do som. Ha muitos gritos, empurrdes e bolinhas

de papel sendo langadas. Miuri risca a parede com um giz de cera.

Levanta-se e vai para perto de Jeré, onde volta a riscar a parede. Jeré

fala alto para ele que eu estou prestando atencio e Miuri responde:
Miuri: “O Luciano é da sala’.

Jeré: “F da sala, mas toma café com os professores” (p.86.)

Com efeito, a questao da aceitacao e reconhecimento do investigador
pelo grupo de pessoas observadas nio deve ser menosprezada, tendo
em vista evitar que elas sintam a presenca de quem vem de fora “como
uma invasio ou mesmo como uma fraude” (Vieira, 1998:765), e que,
decorrente disso, possam ocorrer ‘ruidos’ prejudiciais na comunicacio
estabelecida. Este problema, que sera abordado na parte V desta obra,
costuma ser designado por ‘efeito do observador’ (Goetz e LeCompte,
1984) e consiste na possibilidade de os participantes em estudo poderem
reagir a presenc¢a da pessoa do investigador, fornecendo, devido a isso,

consciente ou inconscientemente, informacoes falsas ou enganadoras.

e A observagdo participante ndo é uma metodologia demasiado

interferente?

A resposta a essa questdo tem bastante a ver com o que dissemos
acerca da questiao anterior. De facto, a presenca do observador no meio
ou no contexto do observado, pode levar a alteracdes, enviesamentos,
perturbacdes do que se pretende observar. Dai, também, a necessaria
gradacdo da atitude participante, que podera recorrer, consoante a fase
do estudo, a diversas técnicas de recolha de dados, umas permitindo
maior distanciamento do que outras.

Amado (1998; 2001b; 2008), por exemplo, num estudo de caracteristicas
etnograficas acerca da indisciplina como fenémeno interacional, relata
que, no inicio, a observacdo ocasional em sala de aula permitiu-lhe uma
atencido centrada, essencialmente, no registo dos ‘incidentes’ de algum

modo relacionados com a problematica disciplinar da aula. Segundo o
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autor, essa era a ‘técnica’ utilizada na fase de maior ‘distanciamento’;
o pesquisador colocava-se na parte de tras da sala, tanto quanto possivel
isolado, sem qualquer interacdo visivel com os protagonistas. Tratava-se,
entao, de registar os comportamentos e alguns elementos da situacio
pedagdgica em que eles se verificavam (fase da aula, metodologia de ensi-
no, lugar ocupado pelo professor e pelo aluno ou alunos intervenientes),
os procedimentos e o discurso do professor, quem era o destinatario,
o tipo de resposta visivel que este dava e a reacao da ‘audiéncia’.
Porém, conforme explica o pesquisador, esta tentativa de distanciamento
em relacdo ao observado jamais pode ser totalmente obtida ao longo de sua
pesquisa, mesmo que o tempo prolongado de inser¢io no quotidiano escolar
tenha possibilitado que alunos e professores se habituassem a sua presenca na
sala de aula. Por isso, ele enfatiza que questoes de natureza ética e metodologica
jamais deixaram de fazer parte de seus questionamentos durante o processo
de pesquisa. Perguntava-se o autor: em que medida o que estava a acontecer
de errado naquela aula nio se devia a sua presenca e, em que medida, estar
a observar este ou aquele comportamento desviante nio era uma forma de o
reforcar? Como destaca Amado (1998), ao longo dos trés anos da sua investiga-
cio, alguns docentes deixaram transparecer sempre que, devido a sua presenca
na aula, o comportamento da turma estaria diferente, algumas vezes para ‘pior’.
As notas seguintes, extraidas do diario de campo do autor, sio bastante

ilustrativas a esse proposito:

Numa aula, extremamente perturbada, a Professora censura perguntando:
"O que € isso? Isso é uma exibicao? Vocés hoje estao a exibir-se!". Confusio.
O Sacadura canta o Avé-Maria. A Professora olha e repete "Acho que vocés
hoje se estdao a exibir demais. Nao sei para qué! Eu ja vos conheco e o Dr.
Amado também!". Eu fico um tanto preocupado com este comentario. Na
verdade parece-me, mais uma vez, que os middos poderao ter a iniciativa de
certos comportamentos para ficarem no ‘livro’. Tento, portanto, nao cruzar

olhares com receio que isso os reforce” (Amado, 2001b:202).

Em face dessas constatacdes, Amado (ibid.) recomenda que os et-

nografos da vida escolar evitem, tanto quanto possivel, todo o tipo de
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intervencao que altere a situac¢ao ‘natural’ alvo de observacido, adotando
uma atitude de quem busca ver (observar o contexto e descrever), escu-
tar (registar os ‘pontos de vista’ de uns e outros, professores e alunos
sobre as ocorréncias), e interpretar (a luz das proprias interpretacoes
dos atores, de acordo com os seus proprios ‘saberes’ e experiéncias de
ordem profissional, e ainda, sob a inspiracio de muita bibliografia con-
sultada, sobretudo a que possa aproximar os pesquisadores de atitudes
investigativas e problematicas similares aquelas enfrentadas por outros

etnografos durante o trabalho de campo.

e Ser uma metodologia ‘aberta’ significa que ndo existe um plano

prévio de investigacdo etnogrdfica?

O carater aberto da etnografia supde que nem tudo pode ser previamente
desenhado num plano de investigacao que siga esse rumo; havera sempre
muito de imprevisivel, ja que tudo o que se pretende saber advém das
ocorréncias do quotidiano: os factos, os comportamentos, as interpretacdes
e as significacdes que lhes diao os atores; e o quotidiano nido € totalmente
previsivel, quer pelas motivacdes variaveis dos atores no seio do grupo
ou comunidade que se estuda, quer por intervencdes externas ao grupo,
como decisdes tomadas por instincias com poder de interferir, etc.

Assim, ndo basta saber o que se quer procurar, mas, também, que se
permita que aquilo que se quer procurar surja no decorrer da vida quo-
tidiana, no qual em nada seja possivel interferir. Embora o pesquisador
deva tracar previamente as linhas gerais da investigacao, elas devem,
a cada passo, ser reajustadas em funcido de ‘realidades’ imprevisiveis
e nem sempre controldveis. E o evoluir ‘natural’ da situacio que, para
além da problematica geral previamente delimitada, ira, na maioria das
vezes, suscitar as interroga¢des que permitem ao etnografo decidir sobre
diversos aspetos de ordem pratica da pesquisa: sobre que turmas insistir
na colheita de dados e de perspetivas? Que alunos ‘acompanhar’ mais
de perto? Que aulas ‘observar’? Que situacdes merecem ser registadas?
Certamente esta atitude flexivel e questionadora permite que o pesquisador

realize uma espécie de ‘afunilamento’, de focagem zoom, de centra¢io no
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que, ao longo da observacio, se vai considerando mais relevante para o
estudo (Amado, 2001b). Decorre disso que compilar os dados e proceder
a sua analise siao processos, em parte, simultineos e interativos, o que,
alias, é corrente na metodologia etnografica.

Como se vé&, embora flexivel, a investigacao etnografica nao é feita as
cegas, nio € uma descricao pela mera descricao; pelo contrario, “a logica
da investigacdo para um etnégrafo reside no jogo entre a exploracao de um
determinado campo e as questoes que guiam as atividades do investigador.
Deste modo, como um etnografo explora um determinado campo durante
bastante tempo, novas questdes surgem, apresentam-se novas oportunidades

analiticas, e novas abordagens para a analise sio indicadas” (Freebody, 2003:6).

e A Etnografia é uma metodologia indutiva ou dedutiva?

A etnografia é, pelo que fica dito, e na afirmacido direta de autores,
“uma abordagem aberta, nao pré-determinada, de carater mais indutivo
do que dedutivo, com a teoria construida e baseada nos dados. Os etn6-
grafos nio sabem o que vao encontrar” (Woods, 1999:17).

Mas, ja o dissemos, o etn6élogo nao pode deixar de ir preparado com
uma boa formacido tedérica que lhe permita olhar e desafiar a realidade
com questdes que, sem essa armadura teorica, seria incapaz de fazer, e
que lhe permita ver o que num olhar ‘ingénuo’ seria impossivel vislumbrar.
Como diz Geertz (1989), “em etnografia, o dever da teoria é fornecer um
vocabulario no qual possa ser expresso o que o ato simbdlico tem a dizer
sobre ele mesmo - isto é, sobre o papel da cultura na vida humana” (p. 19).

Remetendo para o campo educativo e para o contexto da cultura escolar,
Erickson (1989:201) diz, a este proposito, que “o trabalho de campo no
ensino, através do seu inerente carater reflexivo, ajuda, aos investigadores
e aos docentes, a fazer com que o familiar se torne estranho e novamente
interessante. O comum torna-se problematico. O que esta sucedendo pode
tornar-se visivel e pode documentar-se sistematicamente”.

Contudo, como alerta novamente Amado (1998), no terreno essa nao é
uma tarefa facil. Segundo o autor, facil é observar na aula aquilo que de

facto se espera la ver e é ‘familiar’: professores a ensinar, a repreender,
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a premiar, etc., e alunos a responder, a cochichar, a exibir-se; mas, o
mais dificil é ter a imaginacdo suficiente para nao ver ‘apenas as coisas
que ali se convenciona que sejam naturais’. Delamont (1987:115, cit. por
Amado, 2001b:199) diz mesmo que é necessaria ‘uma luta’ e cita, ainda,
Becker para quem, conseguir que alguns vejam na sala de aula “alguma
coisa para além do que cada um ja sabe é como arrancar-lhes os dentes”.

Essa imaginacido heuristica, essa capacidade para ver o que esta oculto
pelo ‘aparente’ e quotidiano, s6 se obtém pela boa preparacio teodrica,
tornando-se aconselhavel o conhecimento aprofundado de pelo menos
uma das correntes apresentadas no capitulo dos quadros analiticos da
investigacdo qualitativa em educacdo.

Apds a formulacao da pergunta ha que delimitar o ‘referente empirico’:
contexto, atores, cenario. S6 depois vem a seleciao de técnicas e instru-
mentos de analise. A importancia da observacido, combinada também com
a importancia da preparacio tedrica do investigador, leva-nos a defesa
de uma necessaria complementaridade entre a inducao e a deduc¢io na
observaciao participante.

Diremos, entao, que as técnicas e as atitudes fundamentais ao etnogra-
fo, a abordar nos pontos seguintes, o investigador tera que acrescentar

sempre uma preocupac¢io por:

— estabelecer a relacao entre o ambito restrito de um dado fenémeno
em estudo e o seu contexto;

— utilizar o conhecimento que se possui da teoria social para guiar
e informar as préprias observacoes;

— procurar, enfim, converter em estranho o que ¢é familiar.

e A observagdo participante é uma técnica de recolba de dados?

Para ser etnografica uma investigacao, como ja dissemos, deve atingir
uma compreensiao da cultura, ou aspetos da cultura de uma sociedade
ou de um grupo, num processo que envolve a pessoa do observador,
no seu saber, personalidade e atitudes. A observacao participante nio &,

pois, uma técnica; ela € uma postura e uma atitude geral do observador
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empenhado numa investigacao etnografica, utilizando, para isso, varias
técnicas. Na observacao participante ha, pois, uma postura propria (muito
semelhante ao que acontece noutras investigacdes interpretativas); no que
respeita as técnicas, a combinacio de varias é uma nota caracteristica,
ao mesmo tempo que de entre todas elas sobressai o didrio de campo
como a mais peculiar.

Quanto a ‘combinacio de técnicas de recolha de dados’, é possivel
ver-se empregue, no ambito da observacio participante, um leque de
procedimentos de recolha que vai da observacdo direta (naturalista,
sistematica, ocasional, incidentes criticos, video-gravacao) a observacao
indireta (entrevistas de varios tipos, analise documental, recolha de aspetos
da cultura material, etc.) e é coincidente com diferentes graus de par-
ticipacdo e modos distintos de ‘controlar’ a reatividade do observado
(visibilidade ou invisibilidade do observador). Como diz Wilcox (1993:99),
a “etnografia € um modo de investigacdo naturalista, baseado na obser-
vacgao, descritivo, contextual, aberto e em profundidade. Dentro destes
limites, pode empregar-se uma variedade de instrumentos e de recolha de
dados”, e o recurso a estratégias de triangulacao da informacio contribuira
para aumentar a credibilidade do conhecimento produzido (Vieira, 1998).

Em toda a investigacio, nomeadamente na investigacao interpretativa
(qualitativa), a decisao sobre os instrumentos e técnicas a utilizar depende
do projeto, da pergunta que se coloca a partida, bem como de outros
condicionalismos, tanto or¢camentais como de outras caracteristicas que
o tornem exequivel.

Na investigacdo etnografica, para além das diversas técnicas de recolha
de dados utilizadas, € obrigatéria a elaboracao de um didrio de campo onde
sejam registadas as observacoes e outros aspetos, como as impressoes e sen-
timentos do investigador, as primeiras interpretacdes e hipoteses progressivas,
expressoes e palavras recorrentes, etc. Neste didrio de campo materializa-se
todo um conjunto de habilidades e competéncias que é necessario possuir
para levar por diante um registo util. Como o assinalam certos autores,
a elaboracio de um bom diario de campo exige que se aprendam “habili-
dades como, observar, escutar, calar, escrever e esquematizar com rapidez

e agilidade, traduzir o escrito e esquematizado, ampliar as notas, recordar
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com precisao, enfim, saber como realizar um registo amplo do observado
e executado e em que se documente de modo detalhado, o contexto, os
cenarios, os atores e o comportamento” (Busquets, 2001:50).

No seu trabalho sobre a vida num laboratério de investigaciao, Laboratory
life, the social construction of scientific facts, trabalho inspirado na etno-
metodologia, Steve Woolgar e Bruno Latour (referidos por Coulon, 1990)
apontam para aquilo que eles designam como ‘etnografia reflexiva’; trata-se
de uma etnografia que tem em conta “o objeto da investigacio e o processo
empregue durante a investigacao, a partir da hipétese de que um e outro nao
estao apenas ligados, mas que o conhecimento de um permite, igualmente,
melhor compreender o outro” (ibid., 80). Para se alcancar esse objetivo,
o diario de campo € fundamental, e nele devem constar, para além do que
ja se disse, as negociacdes, a analise do pedido e da ordem, a organizaciao

e o pOr em marcha do dispositivo de investigacao e de intervencio.

*  Quais devem ser as atitudes fundamentais do investigador na ob-

servacdo participante?

A etnografia, tal como outros rumos da investigacdo qualitativa, exige
do investigador um conjunto de atitudes e qualidades importantes, inva-
riavelmente assinaladas pelos diversos autores, e muito em torno do facto
de que neste tipo de investigacido ‘o investigador € o principal instrumento
da pesquisa’. A ‘equacio pessoal’ do investigador joga-se fortemente nas
suas qualidades humanas e na sua preparacao técnica e cientifica.

Nesse sentido, autores como Lacey (1976) insistem em qualidades
como: simpatia, naturalidade, abertura, desejo de ajudar quando possi-
vel, habilidade para estimular os outros a falar e empatia. Em especial
esta ultima qualidade consiste numa atitude nada facil, geradora de
um conflito sociocognitivo no préoprio observador, como o notou Caria
(1994:41), “pela comparacao que realiza — ou que o ‘outro’ o faz rea-
lizar —, nas situacdes observadas, entre o que os atores sociais fazem,
dizem e pensam e o que ele faria, diria e pensaria naquelas mesmas
situacoes”. Autores ha que, a este propédsito, chegam a falar numa ‘espé-

cie de esquizofrenia’, gerada pela tensao entre a imersio na cultura do
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observado e o necessario distanciamento do observador (Hammersley
e Atkinson, 1994). A associacio entre a empatia e este conflito deve
ter como saida uma ‘rutura epistemolégica por via relacional’, assen-
te na capacidade de evitar o ‘risco teoricista de antecipar explicacoes
descontextualizadas’ com base na cultura cientifica, obrigando o in-
vestigador a “renunciar ao seu poder sobre os outros (...) negando-o
e auto-limitando-se” (Caria, 1994:43) — o mesmo é dizer que o investigador
tera que saber despojar-se de qualquer tipo de ‘arrogincia erudita’, por
de parte preconceitos e estereoétipos, fugir do ‘etnocentrismo cientifico’,
promover o ‘reencontro da ciéncia com o senso comum’, e aceitar, pelo
menos como plausivel, a explicacao dos atores (Amado, 2001a; 2001b).
Nesta perpectiva, a ciéncia deixa simplesmente de se fazer sobre ou para
as pessoas, passando a fazer-se com as pessoas participantes nos contex-
tos estudados e protagonistas dos fenomenos que interessa compreender

(Gaventa, 1988; 1993, cit. por Vieira, 1995).

IT - 2.4. A validacdo e a teorizacio em etnografia

Ao conjunto das perguntas da seccdo anterior, acrescentamos um novo
conjunto relativo aos modos de proceder para garantir a validade da in-
vestigacdo etnografica; alguns destes apetos serdo retomados, com mais

desenvolvimento, na quinta parte do presente manual. Vejamos.

e Como se garante a verdade em etnografia?

E a participacio que traz a garantia da verdade. Ouvir e registar a
simples palavra do ‘indigena’ nao ¢ suficiente: “a palavra deste ndo € sufi-
ciente; alids nio ha garantia do que diz seja mesmo verdade. (...) E preciso
reconstruir a construcao légica por meio de outros instrumentos que, no
seu conjunto, facam o documento, estes documentos sdo fabricados a partir
da participacao na vida, tal como ela decorre na passagem do tempo por
parte do investigador, e sao finalmente a ponte que traz a légica do cientista

as formas e os contetdos da l6gica e do agir do nativo” (Iturra, 1986:152).
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O valor de verdade de uma investigacio tem a ver com o grau de
verdade, correciao e exatidao dos dados. Como nao estamos perante uma
investigacao de cariz positivista, é impossivel aferir o valor de verdade
pela validade dos instrumentos utilizados. Segundo Hymes (1993), “o conte-
ado disciplinar da etnografia — as pessoas e o seu mundo — impde certas
condicdes que conduzem a que a validade e o desenho da investigaciao
tenham de possuir uma complexidade e um nivel de abertura diferentes
daqueles que se verificam no desenho experimental que se pratica em
diversos campos” (p. 185).

Aqui o grande instrumento € o proprio investigador, como ja o dissemos.
Neste caso, o que ha a procurar é saber se existe ‘coeréncia interna’ entre
os dados, se as conclusoes obtidas através dos processos de codificacao
(utilizado na ‘analise de contetiido’ dos dados) e de selecao da informacao
operada sao plausiveis e se se integram no conjunto da literatura sobre
o tema (Huberman, 1981; Hébert et al., 1994:69), e, enfim, se existe iso-
morfismo entre o que o investigador representa (interpreta, conclui) dos
observados e a realidade tal como é pensada e vivida pelos observados.
Ora, entre as técnicas para a verificacao deste isomorfismo, desta coeréncia

e fidelidade interna, consideram-se:

— a presenca prolongada no terreno, recolhendo uma multiplicidade
de dados suscetivel de inspirar confianca nas interpretacdes;

— as multiplas observacdoes de acontecimentos tipicos e atipicos;
se possivel, deve-se observar repetidas vezes as video-gravacoes,
escutar de forma igualmente repetida as audio-gravacdes;

— a triangulacio, suscetivel de verificar a convergéncia dos dados;

— a comprovacao com oOs participantes.

No dizer de Freebody (2003), as exigéncias para alcancar rigor e
fidelidade na investigacao etnografica sio semelhantes as de outros tipos
de investigacido: “assegurando a clareza e exatidio nas apresentacdes
do contexto da investigaciao; na exposicao do problema a ser investi-
gado; nos modos como o investigador obteve acesso aos dados; nas

suposi¢cdes dos participantes; no modo como se entendeu o papel do
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investigador” (p. 77). Desenvolveremos um pouco mais estes aspetos,
relativamente a problematica da validacdo da investigaciao qualitativa,

em capitulo proprio (cf. cap. V-1.).

e Como caminbar da descri¢do a interpretacdo e a teorizacdo?

Se o método da etnografia assenta basicamente na descricdo narrati-
va continua, esta é, contudo, apenas uma técnica; para além da técnica
tem de haver uma armacido concetual e epistemoloégica, a partir da qual
se oriente a atenc¢ido e se produzam as interpretacdes. Como diz Erickson
(1989:196): “uma técnica de investigacao nio constitui um método de in-
vestigacdo. A técnica da descri¢io narrativa continua pode ser empregue
por investigadores com uma orientacao positivista e condutista que exclui
deliberadamente o interesse pelos significados imediatos das acdes do pon-
to de vista dos atores. Também a podem usar os investigadores com uma
orientacdo nao positivista e interpretativa, no qual os significados imediatos
(com frequéncia intuitivos) das acdes para os atores que intervém sao de
fundamental interesse. Os pressupostos e as conclusoes destes dois tipos
de investigacao sao muito diferentes, e o conteudo da descricao narrativa
que se redige em cada caso € distinto. Se dois observadores com estas
duas orientacdes (positivista ou interpretativa) se colocarem no mesmo
lugar para observarem o que aparentemente seria a ‘mesma’ conduta, exe-
cutada pelos ‘mesmos’ individuos, estes observadores farao relatérios do
ocorrido substancialmente distintos, escolhendo distintos tipos de verbos,
substantivos, advérbios e adjetivos para caracterizar as acdes descritas”.

Mesmo que a perspetiva seja de carater interpretativo-fenomenolégico,
os pressupostos tedricos condicionam o que se procura e aquilo que
se vai concluir. Busquets (2001:29) considera existirem “trés niveis de
reconstrucao epistemologica através dos quais pode transitar, nao linear-

mente, mas de maneira construtiva e dialética, um etnégrafo educativo”:

— Nivel da acdo social significativa: trata-se de um nivel interpretati-
vO que investe os conceitos provenientes de teorias resultantes da

psicologia social, do interacionismo simbélico, da fenomenologia

164



social, da sociologia compreensiva de Weber, do construtivismo e
da psicanalise. Este nivel andara por aquilo a que a autora consi-
dera o inicio do processo etnografico; segundo ela, este processo
“comeca — ndo conclui — quando o investigador inscreve os pontos
de vista e os modos em que os membros de uma cultura percebem
0 universo e organizam a sua propria vida ao documentar a men-
talidade nativa” (Busquets, 2001:37).

— Nivel do contexto cultural: significa que a etnografia, além de
documentar a vida quotidiana nas escolas e salas de aula, deve
preocupar-se também pelos processos historicos, sociais e estrutu-
rais que estao na base dos fenémenos quotidianos nesse contexto
(Busquets, 2001).

— Nivel da bhegemonia, consenso e instrumentos de significacdo: re-
laciona a reconstruciao etnografica com a “orientaciao politica do
nosso quotidiano politico: em particular o vinculo entre o exercicio
hegemonico e o que sucede nas salas de aula e nas escolas que
estudamos. (...). A acao significativa e a cultura escolar relaciona-
-se, por consequéncia, com o exercicio do poder politico e com a

hegemonia” (Busquets, 2001:34).

Este terceiro nivel prende-se com o que alguns autores, na linha
do paradigma sociocritico (cf. cap. I-1), consideram a etnografia cri-
tica. Trata-se de uma abordagem “sensivel a relacao dialética entre
constrangimentos da estrutura social, operando sobre os atores hu-
manos, e a autonomia relativa da agéncia humana” (Anderson, 1989,
cit. por Stoer e Araudjo, 1992:23). Segundo Stoer e Araujo (1992),
“a etnografia critica aparece como resultado de uma certa insatisfacao
com as explicacoes baseadas nas estruturas de classe, patriarcado e racis-
mo, onde os atores sociais, eles proprios, nunca siao vistos nem ouvidos.
Paralelamente, é também, resultado, da insatisfacao com as analises cul-
turais sobre atores sociais, onde os constrangimentos estruturais nunca
aparecem. Assim, a preocupacao principal da etnografia critica é forne-
cer uma forma de poder aliar ‘agéncia humana’ com ‘estrutura social””

(p. 23). Repetimos, ainda, o que diz Carspecken (1996), um dos autores
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ja referenciados a propodsito do paradigma soéciocritico: na investigacio
qualitativa critica “usamos a nossa investigacao, de facto, mais para refinar
a teoria social do que para descrever meramente a vida social” (p. 3).
Viriam ainda a propoésito alguns aspetos que referiremos na ultima parte
deste livro, acerca da escrita posmoderna (cf. cap. V-2.1.2.), muito em especial
a ideia de que o relato final de uma pesquisa etnografica deveria ser com-
posto a varias vozes — a do investigador e a dos investigados (cf. Eisenhart,
2001). Num processo que vai, pois, da descricio a interpretacdo, a teoria €,
para além do que ja dissemos enquanto instrumento de analise, um ponto de
chegada de todo o trabalho prévio e rigoroso de construcio de conhecimentos
(Vasquez e Martinez, 1996:76), alcancado a partir da andlise dos dados e nos
quais se ‘enraiza’, nio deixando de ser, no entanto, uma entre outras possi-
veis interpretacdes da realidade (Montero-Sieburth, 1991; Goodson e Walker,
1991:199). E se a teoria € a ‘resposta tedrica’ a um problema, a uma pergunta
previamente formulada, na investigacio etnografica ela pode apresentar-se
com varios niveis de abstra¢iao; como afirmam Hammersley e Atkinson (1994),
a teoria pode ser “uma descri¢io narrativa de uma sequéncia de factos, um
relato generalizado das perspetivas e praticas de um grupo particular de
atores ou formula¢des tedricas mais abstratas” (p. 46), admitindo-se, neste
enquadramento e no dizer dos autores citados, uma constante interacao entre

o topico e o genérico, entre o substantivo e o formal.

*  Quais as vantagens e os limites da pesquisa etnogrdfica?

Embora a etnografia nio possa ser pensada como a unica abordagem
investigativa adequada a educaciao, a sua aplicacao nesse campo tem
gerado avancos significativos no modo de investigar e compreender os
fenomenos educativos. André (1997) faz um balanco exaustivo desses

avancos, cabendo destacar que a pesquisa etnografica:

— permitiu que a investigacao da pratica pedagégica abandonasse o
enfoque de variaveis isoladas para considera-las conjuntamente, na
sua dinamica e complexidade. Isso foi possivel gracas a sua intencao

em captar os multiplos significados envolvidos numa dada situacao;
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— possibilitou um grande enriquecimento metodolégico na investi-
gacdo da vida escolar, ao valorizar e defender uma atitude mais
aberta e flexivel durante o processo de investigaciao. Assim, ao
identificar e incorporar na pesquisa elementos inicialmente niao
previstos, permitiu a andlise de novos problemas e a abordagem
de problemas classicos, sob novos ingulos e/ou pontos de vistas;

— incorporou as representacdes, os sentimentos e as opinides dos
sujeitos investigados como elementos importantes da pesquisa;

— revelou, ao penetrar o quotidiano escolar por um tempo prolonga-
do, aspetos importantes da sua cultura: o seu funcionamento, os

seus rituais, as suas tensoes, as interacoes entre os sujeitos, etc.

Além dessas enormes contribuicoes, relativamente a outros tipos de
metodologias, cumpre destacar as seguintes vantagens da adocio da

abordagem etnografica:

— pode usar-se em qualquer outra fase do processo de investigacio social;

— gera descricdes que sao valiosas por si mesmas, facilitando em
grande medida o processo de elaboracio teodrica;

— os resultados produzidos sao provavelmente de maior validacido
ecolégica do que os conseguidos por outros métodos;

— a diversidade de fontes de dados permite a triangulacido, possibi-
litando assim uma comprovac¢io e quica também um controlo dos

efeitos do processo de investigacio sobre os dados.

Por outro lado, como todas as metodologias, a etnografia tem im-

portantes limitacoes:

— ndo pode usar-se para estudar acontecimentos do passado;

- se a compararmos com a experimentacio, a sua capacidade de
discriminar hipéteses rivais é débil,

— em contraste com o questionario, € muito limitada para tratar de
casos em larga escala, como grandes organizacoes e sociedades

nacionais.
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Sintese

Deve dizer-se que a etnografia é uma entre as possiveis metodolo-
gias de investigacdao social. Nem € a ‘Gnica valida’ nem tao pouco € uma
metodologia marginal e de ‘pouca monta’, que unicamente serve para
ilustrar ou apoiar os resultados das investigacOes ‘sérias’ baseadas em
questionarios, ou em investigacao de carater positivista. O seu principal
objetivo € estudar e compreender as crencgas, as expetativas, as emocoes,
enfim, os modos de ser e de estar — a cultura — de um grupo ou de uma
comunidade. Neste sentido, ela quase se confunde com o seu proprio
método - a observaciao participante. Uma observac¢io que exige do obser-
vador a capacidade e a disposi¢io animica para ‘participar’ intensamente
na vida dos observados. Por outro lado, pode dizer-se que as aulas e as
escolas sao ‘campos’ adequados a esta estratégia de investigacao social,
possibilitando uma compreensiao profunda, enraizada na subjetividade
dos atores (professores e alunos), dos mais diversos aspetos da ‘vida’

nesses espacos
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II - 3. ESTUDOS (AUTO)BIOGRAFICOS -
HISTORIAS DE VIDA

“As moléculas obedecem a ‘leis’. As decisdes humanas dependem das

lembrancas do passado e das expectativas para o futuro”.

(Prigogine, 2000:3).

Os estudos (auto)biograficos consistem num tipo de investigacio que
visa captar, através de um relato ou narrativa, a interpretacio que
determinada pessoa faz do seu percurso de vida, com a respetiva di-
versidade de experiéncias e sentimentos pessoais que tiverem lugar ao
longo do tempo e por fases, nas mais diversas circunstancias ou contex-
tos e em ligacio com uma multiplicidade de sujeitos (e.g., pais, irmaos,
colegas, patroes) e de sistemas (e.g., familia, escola, emprego). Estes
estudos devem ser considerados, como dizem Bogdan e Biklen (1994:93),
“veiculos para a compreensio dos aspetos basicos do comportamento
humano ou das instituicoes existentes, e nao como material historico”.
Contudo, eles podem ser, também, uma verdadeira fonte de conhecimento
socio-cultural dos individuos e dos grupos, comunidades e sociedades
em que eles se inserem, de relevo para a (re)constru¢ido da memoria e da
identidade individual e coletivas em si mesmas, mas, sobretudo quando
enriquecidos através de outros niveis de conhecimento do social (Duriao
e Cardoso, 1996, Goncalves, 1997, Vieira, 1999).

Do exposto decorre que a experiéncia, enquanto processo de subje-
tivacdo, integra “o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.

N2o o que se passa, 0 que acontece, ou o que toca” (Larrosa, 2002:21).
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Ao aprofundar o (auto)conhecimento sobre o passado, e em resultado
do seu reconto, emergem significados que nao haviam sido explorados e
novas leituras do presente, as quais desenvolvem a perspetiva de futuro
que se constréi. E neste sentido que se posicionam autores como Josso
(2004:16) quando nos recorda que “no processo nao ha somente as coisas
que ocorreram, ha também todo o potencial que cada individuo tem para
prosseguir a sua existéncia de futuro”. Essa €, ainda, a producao das ego-
-histérias a partir das autobiografias (Chaunu et al., 1978) e da histéria
oral — trata-se de “uma histéria feita a partir do presente e preocupada
com conteudos interessantes para o presente, no interior do qual é pos-
sivel desenvolver um olhar analitico, dirigido ao desvendar de siléncios
sobre casos pontuais e individuais” (Silva, 2009:24).

Para além de uma estratégia de investigacdo, as narrativas (auto)bio-
graficas tém sido, ainda, utilizadas como estratégias de formaciao, em que
o que se aprendeu e experienciou nas mais diversas circunstancias da vida,
dos éxitos aos fracassos, das certezas as davidas e aos dilemas, se revela
como processo dinamizador de novos percursos e metas de vida (e.g.,
Dominicé, 1990; Goodson, 1992, 1994; Freitas e Galvao, 2007; Vieira, 2011).

Tal como ja dissemos para as estratégias de investigacdo interpreta-
tiva em geral, os estudos (auto)biograficos tém raizes na investigacio
filosofica de carater hermenéutico e fenomenolégico e nos desenvolvi-
mentos que lhe foram dados pelas ciéncias sociais, mormente pela Escola
de Chicago (em especial o trabalho de Thomas e Znaniecki)>?, pela obra
de George Mead e de diversos interacionistas, como os ja referidos Blumer,
Goffman e Becker. Em Franca, a influéncia do existencialismo de Sartre e
o clima séciocultural gerado pelo maio de 68 devem considerar-se, igual-
mente, marcos importantes. Atualmente podemos referir autores, como:
Bertaux (1979; 1981; 1991; 1997; 2005), Ferrarotti (1988; 2007), Poirier
et al (1999) ou Thompson (2000; 2007). Com estes e outros autores O

59 A obra destes autores, The polish peasant in Europe and America, em cinco volumes
e publicada entre 1918-20, além de recorrer a dados estatisticos e a analise de documentos
pessoais, muito especialmente a epistolografia, recorre também ao testemunho autobiografico
escrito de um imigrante, Wladek, com o propdsito, explicitado pelos autores, de incluir fatores
objetivos e subjetivos na explicacao e compreensio dos fenémenos sociais (cf. Nilsen, 2008).
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método tornou-se verdadeiramente auténomo e com identidade propria.
Pode dizer-se, também, que eles comprovam que as abordagens (auto)
biograficas surgem de “uma mutacido cultural que, pouco a pouco, faz
reaparecer os sujeitos face as estruturas e aos sistemas, a qualidade face
a quantidade, a vivéncia face ao instituido” (N6voa, 1992:18).

Ha, contudo, uma pluralidade de perspetivas teodricas, de objetos de
estudo, de técnicas de recolha de dados, o que, segundo Gongalves (1997),
justifica a designacio do método no plural — métodos (auto)biogrdficos.

Os estudos (auto)biograficos em educaciao tém-se realizado em torno
de um largo conjunto de topicos: a experiéncia escolar dos sujeitos, as
suas dificuldades de aprendizagem, a vida e carreira de professores,

a aprendizagem de adultos, etc.

IT - 3.1. A natureza dos dados (auto)biograficos

A concecio da natureza dos dados (auto)biograficos nio foge a
tudo quanto temos vindo a afirmar a propodsito do objeto central da
investigacao qualitativa: a racionalidade dos individuos, o sentido que
conferem as suas acdes e experiéncias de vida e as estratégias indivi-
duais que desenvolvem em funcdo das interpretacdes que fazem das
situacdes em que estao (ou estiveram) envolvidos e implicados (Peneff,
1990; Passeron, 1990).

No contexto da investiga¢io ha um problema de base que se tem de
colocar: os estudos (auto)biograficos refletem, de facto, algo sobre a re-
alidade vivida (realismo) ou constituem-se como uma mera construc¢ao
interpretativa partilhada por investigador e investigado (construcionismo)?

Adotar a visao construcionista implica acentuar uma perspetiva indivi-
dualista da ac¢ido, reconhecendo, nesse caso, que “a uniformidade do social”
€ “apenas aparente e nao uma propriedade do préprio mundo” (Guerra,
2008:17). Como afirma, ainda, a mesma autora: “esta perspetiva tem especial
impacte nas historias de vida, ja que a emergéncia do interesse pelo material
biografico esta ligado de forma intrinseca ao processo de individualizacio.

A entrevista em profundidade (ou a histéria de vida) s6 é possivel quando
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o narrador se separa de uma histéria coletiva e se reporta a um discurso
pessoal que ele préprio estrutura. E a partir de uma concecio especifi-
ca da esséncia do ser humano, caracterizado pelos tracos de liberdade
e igualdade, que o sujeito concebe quer a necessidade imperiosa de realizar
o seu futuro pessoal, quer a possibilidade de organizar a sua historia de
vida através de uma racionalidade propria” (Guerra, 2008:17).

A perspetiva realista considera que as acdes dos individuos represen-
tam reapropriacdo singular do coletivo, social e historico, de que fazem
parte. Ha pois o pressuposto de que o modo subjetivo como os sujeitos
“vivem a realidade social e a realidade de si préprios se constitui como
elemento fundador da sua identidade (...) que viabiliza o reconhecimento
da origem social dos contetdos subjetivos e a permanente reconstru¢io
interpretativa que, em cada momento, o sujeito realiza das interacdes
sociais” (Gongalves, 1997:94). E no mesmo sentido que Poirier e colabo-
radores consideram que o método “equivale a uma tentativa feita para
captar o nao explicado, o nao retido, para se situar nessa encruzilhada da
pessoa e da sociedade que é a propria vida” (Poirier et al., 1999:151). Esta
¢é, alias, uma posicao defendida desde ha muito no quadro da visio do
social e do sociolégico que teve na obra de Mills (1997), The Sociological
Imagination®, um dos principais defensores (cf. Nilsen, 2008).

A posicao intermédia, pragmatica, evita posicionamentos extremados
para uma daquelas perspetivas, na medida em que tem de haver uma base
historica e social em que se situam e estruturam as vidas e experiéncias
individuais (Roberts, 2002:7).

Mas na investigaciao biografica parte-se ainda de varios outros pres-

supostos, tais como:

— os seres humanos possuem um potencial de desenvolvimento in-
telectual permanente;
— o desenvolvimento do adulto faz-se por etapas ultrapassando varios

modos de pensamento ou estadios;

60 Com primeira edicio em 1959 deu-se um importante marco na histéria da investigagio
qualitativa (cf. Alastalo, 2008; Nilsen, 2008).

172



— o desenvolvimento pessoal faz-se por uma reflexdo na acio e o
desenvolvimento profissional € também um processo de desenvolvi-
mento pessoal. A vida é um esforco de educacao (Dominicé, 1988);

— a racionalidade da vida e das decisGes pontuais é encontrada, em muitas
ocasioes, apenas no momento da narra¢ao. Nessa altura, “os elementos
que na altura pareciam dispersos e as racionalidades que no momento
emergiam como espontineas estruturam-se num todo coerente que
amarra o fio condutor de multiplas decisoes e acoes” (Guerra, 2008:29);

— nao existem experiéncias isoladas; qualquer experiéncia ocorre em

determinado contexto (Pais, 2001:93).

Estes pressupostos reconhecem e conferem aos métodos biograficos
enormes potencialidades heuristicas e formativas que, por sua vez, as-
sentam num outro pressuposto que é o de que “narrar nio é descrever:
¢€ reescrever. Ele subentende que interpretar a narrativa experiencial nao
¢é interpretar objetivamente o presente como um encadeamento causal
de um passado: é subjetiva-los para os projetar no futuro” (Correia,
1996:25). Nio se trata, portanto, de explorar estes métodos no sentido
arqueolégico ou histérico, sentidos esses que, como diz o mesmo autor,
“procuram observar e registar as marcas e as experiéncias passadas para
as contextualizar no espaco e no tempo da sua producao” (ibid.). Ja o
trabalho de formacdao, em torno das “histérias experienciais procura
desenvolver dispositivos de escuta e de interpretacao das experiéncias
passadas e dos saberes a elas associadas para promover uma articulacao
e recontextualizacdo que os projete no futuro” (ibid.).

Mas serd que os métodos da linearidade nos ddo verdadeiramente conta
das turbuléncias da vida? A questio é colocada por Machado Pais (2001),
no seu trabalho sobre histérias de vida de jovens marginais e (ou) com
vivéncias de trabalho precario — “Ganchos, tachos e biscates — Jovens, tra-
balbo e futuro” (2001). “Perante indicios claros de que as vidas de muitos
jovens niao seguem trajetorias lineares, impoe-se pensarmos em métodos
pos-lineares de aproximacdo a vida dos jovens” (ibid.). E acrescenta o
investigador que “sao tdo importantes os alinhamentos da vida quanto os

seus desalinbhamentos; sio tao relevantes as lienacoes da vida quanto as
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suas alienacdes, estas ultimas bem mais dificeis de apreender” (2001:87).
Seguindo ainda o mesmo autor, o que Os jovens nos contam nas suas
historias de vida é um “rosario de enredos cruzados cuja linearidade € sa-
crificada a favor da interconectividade, entre factos, modos e tempos. Cada
passagem de vida deve ser vista em interconectividade com experiéncias
passadas e expectativas futuras, com acontecimentos de um aqui e de um
ali, (...) [com] diferentes Ambitos da realidade finita” (Pais, 2001:93-94).

IT - 3.2. A diversidade dos métodos biograficos

Se a designacio de métodos biogrdficos se refere a uma estratégia de
investigacao, na pratica ela concretiza-se em modalidades distintas, de que
se destacam as biografias/autobiografias (em que os documentos pessoais,
diarios e portefélios tém um valor intrinseco por si mesmos) e as historias
de vida (em que se procura mais estabelecer a relacio do individuo com
os contextos sociais e culturais do seu trajeto pessoal).

Sem atribuirmos muito valor a essa diferenciacio, neste capitulo limitar-nos-
-emos a desenvolver alguns aspetos mais especificos da entrevista biografica
como a metodologia por exceléncia a usar nos estudos (auto)biograficos.
Abordaremos matérias como os diarios, os portefolios e os documentos pesso-
ais num capitulo integrado na tematica da recolha de dados (cf. cap. I11-2.6.).

Mas nos estudos biograficos, enquanto estratégia, pode ainda recorrer-se
a combinacgao de outras técnicas, em diferentes momentos do processo. Pais
(2001) desenvolveu o trabalho atras referido com base essencialmente em en-
trevistas aprofundadas, mas nio deixou de recorrer a notas pessoais de alguns

sujeitos, a diarios e, até, mesmo a “pequenas discussdes de grupo” (p. 108).

IT - 3.3. Histérias de vida e entrevista biografica

Como dizem Fontana e Frey (2003), as histérias de vida “diferem das
outras entrevistas pelos seus objetivos mas nio de um ponto de vista meto-

dologico” (p. 79). Apesar disso, julgamos que em certos aspetos ha alguma
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especificidade que deve ser tida em conta; é essa a razio de ser do desen-
volvimento que aqui apresentamos, tendo por base as interrogacdes que o

investigador iniciante muitas vezes se coloca.

e Como encontrar voluntdrios que desejem participar na pesquisa?

Em primeiro lugar ha que ter em consideracido quantos sujeitos par-
ticipardo na investigacio, o que também se prende com o problema da
representatividade de que falaremos a seguir. Cada sujeito € um caso — e
aqui se cruza a estratégia de estudo de caso com o estudo biografico.
Depois, e ainda antes de se determinar quem inquirir, ha que informar-se
sobre determinados aspetos dos sujeitos ou sujeito: “Trata-se de uma pessoa
estruturada e com boa memoria? Tera a pessoa tido os tipos de experiéncias
e participado nas organizacdes e acontecimentos que vocé deseja investigar?

Tera ele ou ela disponibilidade de tempo?” (Bogdan e Biklen, 1994:93).

e Como definir os limites cronologicos da investigacdo?

Ha que decidir os limites temporais sobre que se vai debrucar a inves-
tigacao: Toda a vida? Um periodo especifico, como, por exemplo, o tempo
consagrado a determinada atividade ou profissio, o inicio e decorrer da
aposentacdo, entre outros. A proposito destas decisdoes, Plummer (2001,
cit. por Nilsen, 2008: 83) distingue, por um lado, as longas historias (long
stories: toda a historia de vida de uma pessoa) das historias curtas (short
stories: passagens de uma vida); por outro lado, pode falar-se de historias
compreensivas (comprebensive histories: histéria de uma vida em que a voz
do sujeito € central), historias com topico (topical stories: focadas num as-
peto particular da vida de uma pessoa), e historias editadas (edited stories:

em que prevalece a voz e interpretacao do investigador).

e Que representatividade queremos emprestar aos dados?

Estamos perante uma preocupaciao relativa ao nuimero razodvel de

histérias de vida a trabalhar ou a quantidade dos dados a recolher numa
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investigacdo e que se prende com a experiéncia do sujeito, fulcro de abor-
dagem biografica (Gongalves, 1997).

A opcio deve ser tomada, a partida, em funcio do problema que se
queira estudar e do modo como concebemos a generalizacdo dos da-
dos. Podemos estar ou nao preocupados com esta generalizacao; se nao
estamos, as opc¢des serdo de uma certa natureza; se estamos, as opc¢oes
sdo outras. Claro que se tomarmos cada sujeito como um caso, a preo-
cupacio é a de interpretar esse mesmo caso e nao a de representar um
mundo de casos.

Parece-nos oportuno referir aqui as palavras de Zabalza (1994), a
propésito dos objetivos do seu estudo sobre os dilemas dos professores,
a partir de diarios por eles escritos. Diz este investigador que apesar
de niao estar preocupado com a generalizacdo, “de todas as formas,
qualquer investigacao, pelo menos implicitamente, tem um compromisso
com a generalidade e com o desenvolvimento da teoria de que parte, e,
neste sentido, a disjuntiva, intensivo-extensivo, nomotético-idiografico,
estd sempre presente no planeamento e no desenvolvimento das inves-
tigacoes” (ibid., 86).

No dominio pratico da metodologia, a opcdo a tomar define-se entre,
por um lado, interrogar varios informantes (um grupo de pessoas com
determinada particularidade, uma familia, etc.), sobre factos, situacdes
ou periodos da sua vida, ou, por outro lado, realizar entrevistas em
profundidade, a um participante ou a muito poucos (Gongalves, 1997;
Creswell, 1998; Guest et al., 2006; Alasuutari, Bicikman e Brennan, 2008;
Nilsen, 2008).

e O que bha a ter em conta na preparacdo da entrevista?

Remetemos o leitor para o capitulo proprio sobre a Entrevista (cf. cap.
ITI-1). Em geral, esta estratégia de pesquisa aponta para as entrevistas de
profundidade, semidiretivas ou nao diretivas (Creswell, 1998; Flick, 2002).
Acrescente-se que, no proprio momento da planificacio de um estudo,
outras questdes se colocam, ainda que elas digam respeito a momentos

ulteriores a recolha dos dados:
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Como transcrever as entrevistas?
Como analisd-las?

Como divulgad-las?

Durio e Cardoso (1996:95) consideram que “pensar os problemas
nestes termos proporciona-nos um principio de organizaciao concreta e
material. Como tal, nio pode haver uma simples relacio de ingenuidade

nem de recolha per se quando nos lancamos nesta aventura”.

e Como criar um ambiente de confianca?

Nao podemos esquecer que as memorias sio simultaneamente seleti-
vas (o entrevistado apenas conta o que quer) e afetivas. E porque assim
€, torna-se importante criar um ambiente propicio a sua emergéncia,
conquistando a confianca dos entrevistados, como diz Pais (2001:107; cf.
Ferrarotti, 2007; Bourdieu, 1993).

A obtencido desta confianc¢a permite que se ultrapasse rapidamente o
momento em que antes de se ser observador se é observado, especial-
mente quando a investigacao se faz numa instituicao, onde toda a gente
vai inquirir da identidade de investigador e do sentido do seu trabalho.
Diz Bertaux (1997:59), a este proposito, que € necessario construir rapi-

damente a identidade do investigador.

IT - 3.4. Analise da entrevista biografica

A analise das narrativas podera encaminhar-se para perspetivas que
salientem os conteudos ou a forma, ou que tenham em conta o seu carater
holistico (o texto e a histéria de vida como um todo, interpretando-se
cada parte em confronto com as restantes), ou as categorias tematicas
(temas e categorias de uma analise de conteudo). A analise de conteudo
permite o confronto e comparacio de varias narrativas, ao passo que
a analise holistica é mais pertinente quando nos debrucamos sobre um

relato apenas e intencionalmente tomado em profundidade.
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O problema da analise das entrevistas biograficas pde-se porque,
como dizem Bolivar e colegas (2001), estes documentos nao nos colo-
cam perante “textos informativos, mas antes de relatos biograficos que
constroem humanamente (sentir, pensar, atuar) uma realidade” (p. 205).

Tal como em toda a investigacdo interpretativa, aqui colocam-se as
questoes da generalizacido, validade, fiabilidade, veracidade, temas a que
daremos desenvolvimento em capitulo préprio (Parte V.). Ha, contudo,
aspetos muito peculiares a colocar a esta metodologia, muito especialmen-
te no que se refere a interpretacio dos dados. Como diz Pais (2001:85)
na investigacdo ja referida, “os relatos de vida, apesar da sua linearida-
de aparente, sao, na realidade, amontoados de memorias de pedacos
de vida (...). Os seus episodios encontram-se naturalmente encadeados:
uns acontecem antes e outros depois, mas a vida, em toda a sua plenitude,
€é uma colecao incompleta de narrativas”. Por isso, continua o mesmo autor:
“interpretar um relato de vida nao é dar-lhe um sentido de linearidade
mais ou menos fundamentado, mas apreciar a pluralidade de que a vida
¢ feita. (...). A linearidade biografica é contrafeita porque se quebram
continuidades nas trajetérias familiares e profissionais, por efeitos de
divércios, trabalhos precarios, desemprego” (ibid.).

Esta perspetiva, apontada pelo autor, contraria uma visao mais tradicio-
nal, e também mais simplificadora, que considera a narrativa de histéria
de vida como caracterizavel pela unidade, propdsito, orientacdo, sequen-
cialidade, consentineas com a aparente estabilidade de uma realidade
psiquica interna (Miles e Huberman, 1994; Noy, 2003). Segundo Pais (2001)
ha, pois, que trabalhar “métodos poés-lineares que nos permitam dar conta
das ruturas da vida - vividas ou relatadas — plenamente indiciadas pela
sua fragmentatividade. Os fragmentos de vida aparecem-nos desprendidos
do seu todo de pertenca (...) O desafio que se nos coloca é o de saber
como os interconectar. Mas esse € o desafio da analise interpretativa, o
de trabalhar os fragmentos de sentido, interconectando-os revirando-lhes
os sentidos. O prefixo ana de analisar remete, etimologicamente, para
a ideia de sentidos contrarios, de novos sentidos. Sentidos que possam
revelar-se contra os liamentos de vida que nos sio dados numa aparente

linearidade, em sua forma lisa” (pp. 103-105).

178



Pensamos que a problematica da analise — como e o que analisar — esta
igualmente presa as fundamentacoes tedricas prévias e aos posiciona-
mentos filoséficos acerca da natureza do humano, dos fenémenos sociais
e do conhecimento, como ja vimos na primeira parte deste manual (cf.

Nilsen, 2008).

IT - 3.5. Uma linha de investigacdo: as vidas de professores

O estudo das histérias de vida dos professores tem sofrido nos
altimos anos um justificado interesse. A obra de Abraham (1984),
O professor é uma pessoa, pode considerar-se o ponto de partida des-
ta linha investigativa inovadora que, como diz N6voa (1992:15), “veio
recolocar os professores no centro dos debates educativo e das proble-
maticas da investigacdo”. Seguindo o mesmo autor, esta investigacio
tem procurado saber: “como é que cada um se tornou no professor que
¢ hoje? E porqué? De que forma a acao pedagodgica é influenciada pelas
caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida profissional de cada
professor?” (ibid., 16).

E entre as linhas de investigacio neste dominio salientam-se os se-
guintes vetores cujos objetivos sdo, essencialmente, de teorizacdo e de

investigacio©l:

— Estudos centrados nos ciclos de vida profissional, ou carreira
(posicoes, estddios e formas de pensar ao longo da vida). As inves-
tigacdes de Huberman (1992) sao a referéncia principal desta linha
de investigacio e que tem inspirado, mesmo em Portugal, muita
outra pesquisa. No texto sintese de 1992, publicado na antologia

organizada por N6voa (1992), o autor, depois de fazer uma breve

61 N6voa (1992: 20) propoe uma classificacao dos estudos (auto)biogriaficos baseada nos
seus objetivos centrais: objetivos essencialmente tedricos relacionados com a investigacao,
objetivos essencialmente praticos relacionados com a formacao, objetivos essencialmente
emancipatorios relacionados com a investigacao-formacao.
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panorimica das questoes apaixonantes®? sobre o tema, sintetiza as
principais caracteristicas das diferentes fases ou estddios da vida
profissional dos professores: a entrada na carreira (1-3 anos), a fase
de estabilizacdo (4-6 anos), a fase da diversificacao (7-25), a fase
da serenidade (25-35 anos) e, finalmente, a fase do desinvestimento
(35-40 anos). Em Portugal, os estudos realizados nesta perspetiva
comecaram a surgir nos finais da década de 80, podendo invocar-
-se como exemplos: Cavaco (1989); Gongalves (1990); Fontoura
(1992); Loureiro (1997).

— Estudos centrados sobre a bistoria de vida do professor e as suas
praticas de ensino. Damos, como exemplo, o estudo ja referido de
Vieira (1999), intitulado Historias de vida e identidades, centrado
sobre a histéria de vida, representacdes e praticas de um grupo
de professores. Pergunta o autor para justificar o seu percurso:
“como entender o entendimento dos atores — se aceitarmos que
ele é construido e, portanto, fruto do passado — sem recorrer

a histoéria?» (ibid., 51).

Este ultimo grupo de estudos enquadra-se numa perspetiva que tem em
conta os modelos mediacionais do ensino. Como diz Gumperz (1988:69),
“os escritos autobiograficos dos proprios professores dio interessantes
ideias iniciais sobre o que ocorre e que pode tomar um caminho errado
na propria aula. Estes escritos ilustram de maneira palpitante os proble-
mas com que se encontram os professores em suas tarefas diarias: dar
licdes, avaliar o rendimento, manter a ordem e organizar de diferentes
modos os ambientes adequados de aprendizagem. (...) Chamam, assim,

a atencao sobre o contraste entre as descricoes oficiais dos curricula e

62 Registamos aqui algumas dessas questdes (Huberman, 1992: 35-36): “Sera que ha
Jfases ou estddios no ensino? Sera que um grande numero de professores passa pelas
mesmas etapas, as mesmas crises, 0s mesmos acontecimentos-tipo, o mesmo termo de
carreira, independentemente da geracdo a que pertencem, ou havera percursos diferentes,
de acordo com o momento histérico da carreira? Que imagem € que as pessoas tém de
si, como professores em situacao de aula, em momentos diferentes da sua carreira? (...)
As pessoas tornam-se mais ou menos competentes com os anos? (...) As pessoas estao mais
ou menos satisfeitas com a sua carreira em momentos precisos da sua vida de professores?».
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os objetivos educativos com o que se consegue realmente. As explicacoes
autobiograficas tém valor porque atraem a nossa atencido para proble-
mas cuja existéncia conhece quem esta familiarizado com as praticas
de escolarizacao mas que nao foram analisadas de maneira sistematica.
A importancia da autobiografia radica em que as aulas s3o tratadas como
sistemas sociais em que o que se consegue nio € apenas o dar informacio,
isto €, fazer passar a informacao de mestre para alunos, mas sistemas em
que o processo de aprendizagem se vé influenciado pelas caracteristicas

sociais dos mesmos alunos”.

II - 3.6. Historias de vida de criancas e adolescentes

Esta é outra linha de investigacio extremamente prometedora, nao s6
pelo conhecimento que pode gerar como pelo que ela significa enquanto
estratégia que permite dar voz a sujeitos facilmente ignorados nos mais
diversos contextos sociais — na escola, nas instituicoes de acolhimento,
e em muitos outros espacos. Estas historias de vida sio fundamentais
para o conhecimento da construcio de identidades na interacao com
o mundo social em que criancas e jovens crescem. E assim se faz luz
sobre determinados processos do desenvolvimento psicolégico e social,
que dificilmente se entenderiam com recurso a outras estratégias (Rose
e Philpot, 2005; Lodico e Voeggtle, 2005). Entre os classicos desta pes-
quisa inscrevemos a obra de Pollard (1996), The social word of children’s
learning, cujo objetivo € o de reconstruir a histéria de cinco criancas
no sentido de investigar como construiam a sua identidade e quanto
foram apoiadas nas suas aprendizagens pelo meio séciofamiliar em que
cresceram. Trata-se de uma pesquisa que teoricamente se fundamenta no
pensamento de autores como Vygostky, e a sua conceciao do desenvolvi-
mento social da mente. A historia de vida de criancas com necessidades
educativas especiais (dificuldades intelectuais, maus-tratos, etc.) pode ser
fonte de importantes conhecimentos para entender e intervir sobre os
processos. Carvalho (20006), autora de um estudo desta natureza, centrado

sobre criancas com dificuldades intelectuais, considera que ‘os retratos’
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revelam que essas pessoas resistem como podem a todo o tipo de pres-
sao sobre elas exercida, lidando e gerindo as restricdes e conseguindo,
muitas vezes, conduzir as situacdes de forma a criarem oportunidades
de falar e de agir investindo os seus conhecimentos e a sua cultura.
Sio constatacoes como estas que desafiam a investigacio e a tornam
necessaria e fundamental para descobrir, na crianca (seja qual for o seu
estadio de desenvolvimento) o ator social nio s6 capaz de entender e
interpretar o mundo em que se situa (ou o situam) como, também, o su-
jeito de responsabilidades e de direitos a sua medida, como “um campo
de possibilidades, uma polis de afirmacao cidada” (Sarmento e Cerisara,
2004:7), na linha do que tém vindo a acentuar os recentes estudos da

infancia (Sarmento e Gouvea, 2008).

IT - 3.7. As autoetnografias - as novas etnografias

Os estudos biograficos tém evoluido nos dltimos anos, e sob a influén-
cia das filosofias pés-modernas (cf. cap. I-1.) para formas alternativas de
investigar e de escrever em ciéncias sociais “que se centram numa noc¢ao
dialégica do self, da voz e da consciéncia humana” (Maguire, 2000, s/p),
partindo do principio de que, como escreveu Bakhtin (1984, cit. por Maguire,
ibid.) “eu sou consciente de mim mesmo e torno-me eu proprio apenas
enquanto me revelo a outro, através de outro e com a ajuda de outro”®3,

Um dos métodos principais nesta linha é a autoetnografia. Esta meto-
dologia “consiste numa investigacio em que os autores se baseiam nas
suas proprias experiéncias vividas, relacionam o pessoal com o cultural e
colocam o self e os outros dentro de um contexto social” (Reed-Danahay,
1997, cit. por Maguire, 2006: s/p).

Trata-se de uma escrita forcosamente na primeira pessoa, € em que
os autores se colocam dentro do préprio texto a par dos participantes

na investigacao e experimentando formas muito livres e inovadoras de

63 '] am conscious of myself and become myself only while revealing myself to an other,
through another, and with the help of another."
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redacio, e, ao mesmo tempo, “eliminando as fronteiras entre o self e o
outro, entre o sujeito e o objeto”. Pode dizer-se que neste método “o escritor
fala consigo proprio (auto), como um sujeito de uma indagacido social
e cultural mais ampla (etno), cara a cara com uma forma de escrever
inovadora e reveladora (grafia). O trabalho fala daquelas dimensdes cons-
titutivas que na linguagem convencional e de todos os dias sio apagadas
ou jogam um papel secundario. Estas incluem experiéncias pessoais vi-
vidas, relacoes entre os investigadores e o seu trabalho, processos (mais
do que resultados ou produtos)” (Noy, 2003: s/p).

Um dos textos de referéncia deste tipo de investigacdo € The Ethnographic
I: A Methodological Novel About Autoetbnography, da autoria de Ellis (cf.
Ellis e Bochner, 2003:199). A autora oferece um exemplo de como os limites
entre ficcio e realidade, entre a arte e a ciéncia sio ténues, e de como se
podem diluir as barreiras entre a investigaciao dita objetiva e a expressiao
da subjetividade.

Neste estudo cldssico, o tema anda a volta das vivéncias e experién-
cias de uma turma de podsgraduacao composta deliberadamente por um
grupo heterogéneo de estudantes interessados na autoetnografia. A au-
tora procura, desse modo, mostrar como se escreve uma autoetnografia
enquanto a vai ensinando aos seus alunos, misturando, desse modo, um
conjunto de discursos com os mais diversos tons, expositivo, invocativo,
dialogante, e manifestando sabereres tedricos, reflexdes, sentimentos e
emocoes, com os mais diversos intervenientes e respetivas vozes.

Silva (2003:117), que no seu estudo Etnografia e Educacdo expde, num
exercicio de autoetnografia, o percurso metodolégico de um seu trabalho
anterior, termina afirmando: “nao poderemos nunca é esquecer-nos que
estamos perante um método de pesquisa que assenta fundamentalmente
na persona do investigador. O etnégrafo (tal como o professor) €, em
primeiro e ultimo lugar, uma pessoa”.

A metodologia nao deixa de ser fortemente criticada pelos que se opoem
a este tipo de investigacao, no quadro de posicionamentos epistemologicos
mais tradicionais (cf. cap. V-2.1., Artesanato intelectual — a apresentacdo dos
dados). E um dos aspetos mais criticos é a questao dos critérios de avaliacio

destes projetos autorreflexivos (Ivanic, 1998, cit. por Maguire, 2006).
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IT - 3.8. Vantagens e limites das abordagens biograficas

Entre as vantagens dos métodos (auto)biograficos inscrevem-se as-

petos como:

— facultam o acesso, em profundidade, ao universo das relacoes sociais
primdrias (Gongalves, 1997);

— oferecem a possibilidade de ter em conta as perspetivas subjetivas e
as interpretacoes individuais dos sujeitos no contexto dos processos
sociais (Roberts, 2002: 19; Green e Thorogood, 2009);

— servem de controlo das perspetivas globais e macro, ao contrapor-
-lhes a sua visdo especifica e micro (Roberts, 2002: 19);

— permitem uma abordagem exploratéria ou complementar, em dese-
nhos mais amplos de investigaciao (Creswell, 1998; Roberts, 2002;

Green e Thorogood, 2009).

No que concerne aos pontos mais frageis das abordagens biograficas, en-
tendemos que se trata de limites do proprio processo, muitos deles comuns
a toda a abordagem no quadro do paradigma interpretativo (e.g., Creswell,
1998; Bernard, 2000; Alasuutari, Bicikman e Brennan, 2008). Uma das
criticas principais € a de que estes métodos caem num ‘subjetivismo sem
limites’, como assinala Bourdieu (cf. Durdo e Cardoso, 1996:106). Também
a reatividade dos sujeitos investigados (e.g., nas entrevistas) pode ser
muito acentuada; bem como podem colocar-se, ainda, problemas relativos
a fidelidade da sua memoéria em relacao aos factos e as analises que vao
fazendo (Roberts, 2002:39 e 134 e ss), para além da componente afetiva

que de forma alguma se deve considerar ausente dos seus discursos.

Sintese

Os estudos (auto)biograficos projetam-se com diversos propositos,
de que salientamos a compreensao profunda do modo como as pessoas

constroem e reconstroem determinados trajetos de vida e a respetiva
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influéncia dos contextos familiares, profissionais e sociais em geral,
que as envolvem nas mais distintas fases da vida (e.g., Bourdieu, 1993;
Demaziere e Dubar, 1997; Delory-Momberger, 2004). Estes estudos, por
seu turno, traduzem a grande complexidade presente na realidade hu-
mana e social. Com efeito, nenhuma outra estratégia revela melhor a
natureza dialégica dessas realidades, e que se traduz na estreita ligacao
entre o passado e o presente, entre o individuo e a comunidade, entre
o particular e o universal.

Acresce ao referido que, a “narrativa biografica, proporcionando um
trabalho de explicitacao — ao mesmo tempo gratificante e doloroso — e uma
intensidade expressiva de experiéncias e de reflexdes reservadas e repri-
midas, por vezes, ao longo de muito tempo, constitui-se na possibilidade
de uma autoandlise provocada e acompanhbada” (Bourdieu, 1993:1408).
Desse modo acede-se “ao sujeito da narrativa, a producido e apropriaciao
do sentido do (seu) mundo social e do seu lugar” (Silva, 2005:43).

Uma aproximacio tio grande aos sujeitos da investigacio implica, for-
¢osamente, como também vimos a propdsito da etnografia (cf. cap. II-2),
um conjunto de atitudes e predisposicoes do investigador, sem as quais
sera impossivel seguir na linha desta estratégia. Trata-se, de facto, de uma
linha que assenta numa imprescindivel base de confianca entre as partes
envolvidas. A este propoésito, terminamos citando Ferrarotti (2007:17): as
historias de vida “tém um preco que o socidélogo quantitativo pode ignorar
de maneira olimpica: obrigam a ganhar a confianca dos interlocutores,
a nao limitar-se a colocar uma cruz no quadradinho adequado (sim, ndo,
ndo sei), a saber escutar e, nesta capacidade de escuta, saber realizar
a pesquisa muito para além de um relatorio sociografico-inventarial ou

de um relatério de policia”.
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II - 4. A INVESTIGACAO - ACAO E SUAS
MODALIDADES

A expressao ‘investigacao-acao’ (action research), que ficou a dever-se
a Kurt Lewin®4 (1890-1947), exprime alguma ambiguidade de sentidos
que a torna, sendo polémica, pelo menos polissémica. Simoes (1990:41)
enumera as principais acecoes de investigacao-acio, baseado em Dubost

(1983):

— “uma estratégia de investigacio, no campo cientifico;

— uma estratégia de acdo, desencadeada, quer por instancias do poder,
quer por grupos dominados;

— uma estratégia de existéncia, uma conduta global expressiva;

— uma estratégia de analise social, com objetivos de elucidacio”.

Na sequéncia da analise critica que faz das varias ace¢oes de investigacio-
-acao, Simoes (1990) considera que “se evitariam muitas confusoes, se a
acao fosse entendida no sentido instrumental — uma intervencao sobre
a situacdo real — e se a investigacao fosse encarada como a busca de uma
resposta a um problema, através de dados empiricos, recolhidos de uma
forma sistematica e controlada, portanto, com carater publico e objetivo

(...) [e acrescenta que] tal perspetiva implicaria, porventura, negar o carater

64 Esteves (1986: 254) d4 igualmente conta do papel precursor do pensamento de John
Dewey (1859-1952); do ‘modelo ecologico’ de analise de Bronfenbrenner, assente, alids,
na ideia de que para compreender uma realidade nada melhor do que procurar muda-la; e
da teoria do ‘interesse emancipatério’ do conhecimento de Habermas. Confira-se também
a obra sintese sobre investigacao-acao de Lidia Maximo-Esteves (2008).
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cientifico a algumas daquelas atividades, sem que isso necessariamente
significasse negar a sua utilidade” (pp. 41-42).

Nunca foi pacifica nem a natureza nem a utilidade desta estratégia de
investigacio. Como afirma Almeida (2001), desde que, “em 1948, Kurt
Lewin lancou a ideia da action research, tal proposta nao foi bem aceite
nos circulos cientificos. Talvez porque vinha a contra corrente da historia
das proprias ciéncias sociais, muito preocupadas, nessa época, em afirmar
a sua cientificidade e em limitar os campos da produciao e da utilizacao do
conhecimento, distanciando-se das intervencdes e das ideologias” (p. 175).

Torna-se, pois, necessario conceber uma relacao dialética entre os
dois momentos, que nao se confundem, mas se alimentam mutuamente:
a investigacio sobre um determinado problema diagnosticado em con-
texto social (carater situacional); a intervencdo ou acido para resolver
o problema e transformar a situaciao anterior; de novo a reflexdo para
produzir conhecimento acerca dessa mesma transformacao (carater
autoavaliativo). Como lembra ainda Almeida (2001), esta parece ser
a estratégia investigativa que melhor podera responder a noc¢ao de in-
vestigacdo e desenvolvimento (I & D) que hoje se impoe aos centros
de investigacao.

Na linha do que afirmamos, torna-se aceitavel a definicio de Johnson
(1993, cit. por Freebody, 2003:86), para quem a investigacdo-acio é:
“investigacdo deliberada e orientada-para-a-solu¢ao e que é realizada
e conduzida pelo grupo ou por uma pessoa. E caracterizada por ciclos
espirais de identificacio dos problemas, recolha sistematica de dados,
reflexao, analise, acoes orientadas em funcao dos dados obtidos e,
finalmente, redefinicdoes do problema. A ligacio entre os termos ‘acao’
e ‘investigacdo’ ilustra as caracteristicas essenciais deste método: obter
ideias a partir da pratica como um meio de incrementar o conheci-
mento acerca dessa pratica ou para melhorar o curriculo, o ensino
e a aprendizagem”.

Entende-se, portanto, que durante todo o processo ha produciao do
saber, através da reflexao sobre a acao, proporcionando, assim, um
aumento do conhecimento do ou dos pesquisadores e das pessoas con-

sideradas na situaciao e contexto investigado.

188



Na realidade, as ligacoes e interdependéncias possiveis e o peso
maior ou menor que se atribui a cada um dos termos do binémio - in-
vestigacdo e acdo% — tém variado de grau, dando origem a diferentes
modalidades de investigacio-acao, umas tendencialmente mais investi-
gativas e outras tendencialmente mais praticas. Tal fica a dever-se, em
parte, a pluralidade dos objetivos da investiga¢io-acao: a producao de
conhecimentos, a modificacdo da realidade social/inovacido e a formacio
ou desenvolvimento dos participantes, sublinhada por diversos autores
(Esteves, 1986; Simoes, 1990; Zeickner, 2001).

Se tivermos em conta, porém, a variedade de paradigmas antipositi-
vistas que referimos no primeiro capitulo, limitando-nos a investigacao
qualitativa, podemos pensar que o acento num ou noutro dos polos nio
resulta de meras opcoes estratégicas, mas tem por base visdes diferentes
do que € ciéncia e de como ela se produz, de quais devem ser os seus
objetivos, da relacdao entre investigador e investigado, da relacido entre
sujeito e mundo, do que é e deve ser a vida em sociedade, do que é o
ser humano. Trata-se, portanto, de diferencas de ordem filosofica e, mais
especificamente, de ordem epistemologica e ideologica.

Concordaremos, desse modo, que os autores que perspetivam a sua in-
vestigacio no quadro dos paradigmas sociocritico e pésmodernos, e tendo
em conta o relevo que emprestam a dimensao interventiva da investigaciao,
manifestem grande preferéncia por esta estratégia e a justifiquem nos termos
da sua visao epistemologica e ideoldgica da ciéncia. Assim, autores como
Carr (1996) criticam o facto de a investigacao mais tradicional ter reduzido
a investigacao-acdao “a pouco mais do que um conjunto de técnicas de re-

solucdo de problemas praticos” (p. 133), reforcando, assim, as tradicionais

65 A este binémio outros termos se podem acrescentar em conformidade com os obje-
tivos e o desenho dos projetos; no campo educativo é frequente juntar-se ainda um pélo
formativo, podendo falar-se, entdo, de investigacdo-acao-formacao (cf. Latorre, 2003). O
envolvimento dos ‘praticos’ na investigacao resultaria no alimentar da investigacao com
problemas reais, na orientacdo da pratica pelas conclusdes da investigacao e na formacao
direta e altamente motivante dos proprios ‘praticos’ alcancada na reflexao que eles pro-
prios fazem sobre a sua acao. Os modelos de ‘formacao reflexiva de professores’ tém neste
‘circuito’ o seu fundamento epistemologico; alguns autores consideram mesmo que um
dos resultados positivos desta estratégia de investigacao foi o de difundir os conceitos de
‘professor como investigador’ (cf. Stenhouse, 1987) e de ‘pratico reflexivo’ (cf. Schén, 1992).
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distin¢Oes positivistas entre investigacao e acdo, saber e fazer, teoria e pra-
tica. A sua proposta, ao contrario da visao tradicional, vai no sentido de que
a “investigacdo-aciao deve abracar uma epistemologia que tenha em conta
o carater critico e dialético da racionalidade” (ibid.), isto é, uma concecao
de conhecimento social e historicamente construido numa relacao dialégica
entre a teoria (a reflexibilidade) e a pratica (a realidade vivida).
Resumindo a perspetiva de Carr e Kemmis (1988), Ibiapina (2008:10),
considera existir uma pesquisa-acgdo técnica (que, entre outros aspe-
tos, procura distanciar a pratica para a melhor a entender na base de
uma racionalidade técnica); uma pesquisa-acdo prdtica (em que se
realca a preocupacio por teorizar os saberes da pratica, o que alias
pode ser feito pelos proprios praticos, por exemplo, professores);
e, finalmente, uma pesquisa-acdo-emancipatéria (que problematiza as
implicacdes historica e politica implicitas nas praticas sociais). Ainda
na sintese desta autora: “investigar colaborativamente significa envol-
vimento entre investigadores e professores em projetos comuns que
beneficiem a escola e o desenvolvimento profissional docente. Esse
processo nao significa que cada participe tenha a mesma funciao na
tomada de decisdes durante todas as etapas ou fases do estudo, ja que
a negociacio das funcoes ocorre dependendo das necessidades e da
situacao, e o desenvolvimento da pesquisa ocorre mediante a comu-
nicacao e uma rede de colaboracido estabelecida entre os envolvidos

no estudo” (p. 22).

IT - 4.1. Modalidades de investigacido-acio

Podemos, assim, tendo em conta o peso relativo de um dos po6los do
binémio e os objetivos dos intervenientes, considerar varias modalida-
des de investigacio-acido. Esteves (1986:266) chama a atenciao para duas

dessas modalidades, a saber:

— Investigacdo-para-a-acdo

— investigacdo-na/pela-acdo

190



A investigacdo-para-a-acdo é desencadeada por alguém “que tem ne-
cessidade de informacdes/conhecimento de uma situacao/problema a fim
de agir sobre ela e dar-lhe solucao” (Esteves, 1986:266). Este processo
caracteriza-se pelo facto de a investigacio e o ‘eventual curso da acao’
estarem separados, do investigador ter a primeira e ultima palavra sobre
0 processo investigativo, e de o meio social investigado nao passar de um
‘reservatorio’ de investigacdes.

A investigagdo-na/pela-acdo constitui-se como um procedimento
de grande complexidade, logo a partida, devido a multidirecionalidade
e coexisténcia dos seus objetivos; estes apontam, no dizer de Esteves
(1986), para a produc¢io de conhecimento (objetivos de investigaciao),
para a introducao de mudancas (objetivos de inovacao) e de formacio
de competéncia nos participantes (objetivos de formacao). Contribui muito
para essa complexidade o facto de se tratar de um processo coletivo que
envolve investigadores e a sociedade em estudo.

Esta investigacao assume um cunho colaborativo e participativo.
Consiste, pois, numa investigacio que ocorre na base de um processo
colaborativo e de articulacao entre os investigadores e o seu conhecimento
de especialistas, por um lado, e investigados com o seu conhecimento local
e da pratica, por outro. Uns e outros devem considerar-se como “membros
de uma comunidade que tenha valor para ambos, para investigadores
e praticantes, para a teoria e para a pratica” (Connelly e Clandinin, 1995:19).

Encetar um processo de colaboracio e de participa¢ao niao depende
de decisoes leves, superficiais e epistemologicamente faceis; tal como ja
referimos, acarreta um modo de conceber os sujeitos investigados, por
mais diferentes que sejam em idade, etnia, sexo, capacidades intelectuais,
estilos de vida, etc., como sujeitos ativos, produtores de conhecimento
e com uma ‘voz’ a ser ouvida tiao legitimamente como a dos investigadores.

O exemplo mais ilustrativo desta perspetiva de investigacao ‘partici-
pativa’ é o conjunto de pesquisas realizadas com criancas no ambito da
sociologia da infancia. A este proposito, Soares (2006) aponta para quatro
perspetivas habituais acerca da visibilidade da crianca na investigacao:
as crian¢as como objetos; as criancas como sujeitos; as criancas como

atores sociais; as criang¢as como participantes. E explica:

191



“as duas primeiras perspetivas englobam grande parte da investigacao
social tradicional, e caracterizam-se essencialmente por negligenciar a
imagem da crianca como ator social de direito préprio, realcando es-
sencialmente a sua dependéncia e incompeténcia, sendo as suas vidas
analisadas a partir do olhar adulto com designs metodolégicos que sao
essencialmente paternalistas, de forma a salvaguardar aquilo que estes
investigadores consideram ser as incompeténcias das criancas. As duas
ultimas perspetivas, realcam novas formas de entendimento das criancas
e da sua posicao dentro das ciéncias sociais, considerando-as como atores
sociais, com voz e acdo, integradas nos processos de investigacio onde
participam em parceria, mais ou menos consolidada, com os adultos” (p.
26). Nesta ultima perspetiva, as criancas surgem como parceiros de pleno
direito na investigacio-acio, com competéncias e saberes especificos e com
capacidades de escolha e de decisao de determinados rumos do projeto.

Outra linha da investigacdo ‘participativa’ (também dita ‘participatoria’)
é a proposta pelos autores enquadraveis nos paradigmas critico e pos-
-moderno, como o ja referido Carr (1996), e outros, muito em especial
Fals-Borda (2000) e Peter Reason (1998), cujo pensamento é resumido
em Maximo-Esteves (2008:62). Trata-se de uma linha que procura colocar
em marcha investigacdes comprometidas com os desequilibrios naturais
e sociais que caracterizam muitas das comunidades humanas. Este com-
prometimento situa o investigador numa posicao totalmente contraria a
visao tradicional e académica de investigacdo “criticada por contribuir
para o aumento do desnivel do poder entre os grupos com e sem aces-
so ao conhecimento instituido, favorecendo a colonizacao dos grupos
que viviam em condicdes sub-humanas, desprotegidos e sem voz, cujas
culturas eram ignoradas e, sobretudo, desvalorizadas” (Maximo-Esteves,

2008, p.64).

IT - 4.2. Fases da investigacdo-acio

Em trabalho coordenado por Amado (Amado et al., 2003) e que vi-

sava promover algumas mudancas no clima relacional e nas condicoes
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de estudo das criancas de um lar de acolhimento, diz-se a este pro-
posito: “Como elementos externos e estranhos as instituicoes (Lar e
Escolas) onde se pretendia levar por diante o projeto, nao era facil
conceber um esquema que permitisse uma realizacao satisfatéria desse
objetivo primeiro que era o de observar e entender; se elaborar um
diagnoéstico nao implicava grandes alteracoes as rotinas, desde que
baseado em processos cuja interferéncia fosse limitada no tempo
€ no espaco, ja o mesmo nio se podia dizer quando o propodsito
era por em marcha um conjunto de acdes que respondessem, ainda
que limitadamente, a problemas diagnosticados, ao mesmo tempo
que permitissem uma atitude reflexiva de avaliacio, uma vez que
punham em causa um conjunto de habitos, de maneiras de estar,
organizar, gerir. Por isso, a condicdo basica passava pela criacao
de uma forte colaboracio da equipa responsavel do projeto com os
professores da Escola e com a ‘Direcdo’ da instituicio, monitores e
técnicos. Essas dificuldades encontradas, logo a partida, impuseram
que elaborassemos um esquema faseado, contemplando os periodos
de diagnostico, intervencio, tratamento de dados e relatorio” (Amado
et al., 2003:46).

Em sintese, o que se diz € que, para além de nao ser facil intervir no
contexto, foi necessaria a colaboracio de todos os implicados e, por outro
lado, houve que planear um faseamento que permitisse ir do diagndstico
ao estudo e do estudo a intervencao. Ha, portanto, aqui, a indispensabi-
lidade de estabelecer um conjunto de fases que, na esteira de Freebody

(2003:87), podemos estabelecer do seguinte modo:

— criar a equipa,

— selecionar o foco da investigacido e estudo da literatura dispo-
nivel;

— recolher os dados a partir de uma variedade de fontes, usando
as técnicas habituais dos estudos etnograficos e dos estudos
de caso;

— analisar, documentar e rever os efeitos imediatos, cumulativos e de

longo termo das a¢des dos alunos e dos professores;
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— desenvolver e implementar as categorias interpretativo-analiticas;

— organizar e interpretar os dados, agrupando circunstancias, aconte-
cimentos e artefactos de modo interconectado e sistematico;

— agir na base de planos redefinidos a curto e longo prazo;

- repetir o ciclo.

Note-se que este faseamento chama pouco a atenciao para a questao
da formacao da equipa de trabalho e ‘para o contacto com a populacio
a atingir’, aspetos estes fundamentais em qualquer das modalidades da
investigacao-acao, mas muito especialmente na investigacio-na/pela-acao

devido a multidirecionalidade dos seus objetivos.

IT - 4.3. Caracteristicas da investigaciao-acio

Falar das caracteristicas desta estratégia metodolégica ndo é facil pois
elas variarao consoante o acento € colocado na investigacio ou na acio.
Ha, no entanto, alguns atributos que se podem considerar comuns a todas

as modalidades, tais como:

— o modelo em espiral ciclica que referimos na citacao de Freebody (2003)
e que se traduz nas fases de identificacao dos problemas, de recolha
sistematica de dados, de reflexdo e analise, de acoes orientadas em
funcao dos dados obtidos e, finalmente, de redefini¢cdes do problema.

— o carater autoavaliativo, autorreflexivo, que, alias, também se traduz
pela redefinicio dos problemas.

— o carater pratico e interventivo, que decorre das acdes orientadas
em funcao de um prévio diagnéstico e da recolha dos dados.

— O carater colaborativo, que respeita ao grau de implicacao dos di-
versos intervenientes; neste ambito, pensamos que podem postar-se
no extremo de um continuum em que o investigador é ‘autor’ (e
portanto, é externo ao grupo em que se processam as mudancas,
como na investigacdo-para-a-acio), até ao outro extremo, em que

o que se verifica € uma ‘co-autoria’ do investigador e de todos os
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outros interessados e empenhados no processo (postados todos,

portanto, num mesmo plano — como na investigacao-na/pela-acao).

No que concerne ainda a este dltimo ponto, Almeida (2001) refere que
nio se trata de “projetos bicéfalos, mas sim de conjugar/congregar duas
ordens de preocupacoes e, muitas vezes, de agentes/atores. Assim, a orien-
tacdo de um projeto de investigacdao-acdo implica entrosar metodologias
de investigacio com praxiologias da acao, sem esquecer a viabilidade da
execuciao do projeto no seu conjunto, tendo em conta as contingéncias
e constrangimentos inerentes a qualquer intervencio” (p. 176). E ainda
o mesmo investigador que alerta, em nome do sucesso destes projetos,
para a necessidade de se abandonarem “as tentacdoes hegemonicas de
qualquer das suas vertentes. O que envolve também a necessidade de
desocultacao e transparéncia por parte de todos os agentes e processos
envolvidos” (ibid.,176). Recordamos, a este propésito, o que dissemos
acima acerca da investigacao participativa com criancas, da necessidade
de por de parte concecoes e atitudes adultocéntricas e de reconhecer,

ainda, as especificidades éticas deste tipo de investigacio.

IT - 4.4. Questdes de validade da investigacio-acio

Do ponto de vista epistemoldgico, a investigacao-aciao coloca diversos
problemas como os relacionados com a forte implicacio do investigador,
podendo, nesse sentido, levar a uma distor¢io dos dados. Como afirma Simoes
(1990), “na medida em que mais participa, mais provavel ¢ que emocional-
mente se implique com consequente prejuizo da necessaria objetividade” (p.
46); enfim, sera dificil, pelo menos, obter a avaliacio e confirmacio do co-
nhecimento a produzir necessariamente, se se pretende falar de ‘investigacao’.

Pourtois (1983) considera que esta dificuldade, resultante da dialética
entre o ‘investigador-ator’ e o ‘investigador-pratico’, pode surgir até pelo
facto de um tal empenhamento fazer pensar que é tempo perdido ou
nio rentavel qualquer paragem ou recuo para refletir e tirar conclusodes.

Ha ainda o facto de se ser empurrado para a frente pelo entusiasmo ou
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militantismo, fabricando, desse modo, um sucesso que pode nao ir além
da pura imaginacdo. “Se o programa ‘corre bem’ a avaliacdo parece inutil;
se a acdo deixa transparecer pouco dos efeitos esperados, a avaliacio
representa uma ameaca para o futuro do projeto” (ibid., 557).

A este proposito, Estrela (2005:5), numa sintese de tipo meta-analise
realizada sobre a producao cientifica em ciéncias da educacio, refe-
renciada em varios ‘relatérios’ sobre o ‘estado da arte’ publicados nos
primeiros quatro numeros de ‘Investigar em Educacao’ (Revista da
Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacio), esclarece: “o conceito
de investigacao subjacente aos estudos recenseados parece-nos situar-
-se num continuum que tem num dos extremos o conceito tradicional
de investigacdo cientifica e no outro o conceito vulgar de investigacao
como procura de resposta a um problema, o mesmo se podendo dizer do
conceito de investigacdo-acio. Isto é, temos num extremo uma procura
de tipo especial ligada a uma questao que é objeto de problematizacio
a luz de uma teoria, recolha sistematica e organizada de dados atra-
vés de metodologias adequadas e verificacio de evidéncias sujeitas a
discussio dos pares; noutro extremo temos a procura da solucio para
um problema pritico, com ou sem enquadramento teérico. E evidente
que este continuum pressupode diferentes concecdes da relacio entre
teoria e pratica, da acdo educativa e do estudo cientifico dessa acio,
do distanciamento da investigacio ou do envolvimento na a¢io que ora
aparecem como realidades distintas ora como indissocidveis, dando-se
primazia a teoria ou a pratica ou postulando uma dialética da teoria
e da pratica”.

E a referida autora conclui que um conceito tio amplo de investiga-
c¢ao pode ter como consequéncia a supressio do “que resta das balizas
que separam a investigacdao cientifica da investigacao ligada a funcao
quotidiana do real”, e a inclusio, no proprio conceito de investiga-
cao cientifica, de muito que ai nao tem lugar, apesar da sua utilidade
pratica. Por outro lado, torna-se dificil estabelecer qualquer tipo de
generalizacdo ou de aplicabilidade em outros contextos, ja que, pelo
menos na vertente ‘acdo’ o processo € unico e exclusivo de um unico

contexto (cf. cap. V-1.).
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Contudo, se a investigacdo-ac¢ido visa construir conhecimentos, nao pode
alhear-se da possibilidade de generalizar os resultados obtidos. Assim,
contribuiria muito para a afirmacido desta metodologia a divulgaciao dos
trabalhos realizados, seja a um nivel formal, através da publicaciao de
artigos cientificos e/ou de outras formas de divulgacio, seja ao nivel da
propria escola, junto a publicos-alvo diversificados, utilizando formatos
criativos. A apresentacio dos resultados, para que possam ser utilizados
pelos pares, bem como a clara explicitacao do processo da sua producio
é, na opiniao de Baumfield e colaboradores (2008), uma maneira eficaz
de desafiar os colegas a replicarem os estudos e, assim, contribuirem para

validar o conhecimento alcancado por via desta abordagem metodoldgica.

Sintese

Apesar das suas limitacoes, as diferentes estratégias caracterizaveis como
investigacao-acdo tém-se revelado eficazes na resolu¢ao de diversos problemas
no ambito educativo, muito especialmente os relacionados com a formacio de
professores (Maximo-Esteves, 2008:69 e ss), como ja o referimos em nota, e 0s
relacionados com a inclusido de criangas com necessidades educativas especiais
e das minorias étnicas (Sanches, 2005; Cortesdo e Stoer, 1997), entre outros.

A discussao sempre presente a proposito do grau de aproximacio que possa
ser feito entre os dois polos do binémio tem de ser entendida no quadro da
existéncia de uma pluralidade de paradigmas em ciéncias sociais e humanas.
Por isso, qualquer conclusio deve ser sempre considerada tendo em conta
0s pressupostos que estao em causa acerca do que se entende como ciéncia
e acerca dos critérios exigiveis para afirmar a sua validade e credibilidade

No entanto, o debate acerca da investigacdo-aciao, nas suas diversas
modalidades, tem-se revelado um importante pretexto para se refletir sobre
outros aspetos, tais como o lugar e a importincia da investigacao social
para a melhoria das formas de vida de pessoas, grupos e comunidades,
as relacdes entre ciéncia social, politica e ética, as relacdes entre a teoria
e a pratica, as relacdes entre investigacdo universitaria e a sociedade, e

muitos outros temas relevantes na atualidade.
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III* PARTE

TECNICAS DE RECOLHA DE DADOS

Nas partes e capitulos anteriores acentuamos suficientemente a ideia
de que fazer investigacio qualitativa nio se reduz a mera aplicacio
de uma técnica ou conjunto de técnicas. Pelo contrario a Investigacio
Qualitativa tem atrds de si toda uma visdo do mundo, dos sujeitos huma-
nos e da ciéncia, que influencia a escolha e esta presente na aplicacio
de qualquer técnica ou procedimento. E dessas técnicas que passamos
a falar nesta parte e na seguinte deste manual, e, embora tomando-as,
por motivos didaticos e de exposicido, isoladamente, deve permanecer,
como contexto, tudo o que ja desenvolvemos até aqui.

Nesta terceira parte comecaremos por desenvolver um conjunto de
consideracoes e de orientacdes praticas em torno da técnica da Entrevista.
Ela é, com efeito, nas suas mais diversas modalidades, a técnica de recolha
de dados utilizada, por exceléncia, no quadro das mais diversas estratégias
(complementando a observacio participante e a analise de documentos)
e, por isso, sera particularmente sobre essa técnica e suas diversas moda-
lidades que focaremos a nossa atencio.

Nesta parte, ainda, serd feita uma breve introducao a outras técnicas
que, apesar da sua especificidade, nio deixam de estar muito ligadas e

até dependentes da entrevista, tais como:

* pensar em voz alta, autoscopia;
* estimulaciao da recordacio;

* técnica dos incidentes criticos;
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e analise de narrativas — ‘estorias’ e episodios;
* a técnica Delphi;
* questionarios abertos e “composi¢cdes”;

* documentos pessoais (didrios, portefélios e epistolografia).

Julgamos vantajosa esta informacido sobre a diversidade metodolé6-
gica na colheita de dados na medida em que cada um dos processos,
por si préprio, é valido mas limitado e, por outro lado, a triangulacido
metodolégica, como veremos a seu tempo, constitui uma das estratégias

fundamentais para a validacao de um estudo.
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Joao Amado & Sonia Ferreira

Universidade de Coimbra

IIT - 1. A ENTREVISTA NA INVESTIGACAO EM
EDUCACAO

A entrevista € um dos mais poderosos meios para se chegar ao
entendimento dos seres humanos e para a obtencao de informacdes
nos mais diversos campos. Em termos gerais, pode dizer-se que uma

entrevista é:

- um meio potencial de transferéncia de uma pessoa (o informante),
para outra (o entrevistador) de pura informacio; é pois, um método,
por exceléncia, de recolha de informacao;

— uma transaciao que possui inevitaveis pressupostos que devem ser
reconhecidos e controlados a partir de um bom plano de inves-
tigacdo. Nestes pressupostos contam-se: emocoes, necessidades
inconscientes, influéncias interpessoais;

- uma conversa intencional orientada por objetivos precisos.
De entre esses objetivos sublinhe-se que a entrevista é o mé-
todo adequado para “a analise do sentido que os atores dio
as suas praticas e aos acontecimentos com 0s quais se veem
confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias
normativas, as suas interpretacdes de situacoes conflituosas ou
nao, as leituras que fazem das proprias experiéncias, etc.” (Quivy
e Campenhoudt, 1998:193).

Na atualidade, a entrevista assume uma grande variedade de formas
(e.g., cara a cara, pelo telefone ou e.mail), a0 mesmo tempo que se apre-

senta com os mais diversos fins e usos. Tendo em conta esses aspetos, as
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entrevistas podem classificar-se de diferentes modos. Avancaremos aqui

o que se refere a sua estrutura e as suas funcoes.

III - 1.1. Classificacao da entrevista quanto a estrutura

A classificacio das entrevistas, quanto a sua estrutura, percorre uma
linha imaginaria e continua desde a estruturacdo rigida até a sua com-
pleta auséncia (Kvale, 1996; Bernard, 2000; Morse, 1991; Flick, 2002;
Gray, 2004; Gillham, 2000; Fontana e Frey, 2005; Rubin e Rubin, 2005;
Alasuutari, Bickman e Brennan, 2008; Noy, 2009). Comecando por um

dos extremos desta linha, temos:

— A entrevista estruturada ou diretiva. Centra-se, geralmente, num
tema determinado e restrito (focused interview) — por exemplo, so-
bre o impacto de um acontecimento ou experiéncia precisa — acerca
do qual o investigador, frequentemente, ja possui um conhecimento

prévio.

As perguntas colocadas devem ser programadas adequadamente e
lancadas de um modo estandardizado a todos os entrevistados — nio ha,
portanto grande flexibilidade no processo. As respostas vio ao encontro
de um pequeno numero de categorias pré-estabelecidas, de modo a tor-
narem rapida e eficiente a sua anilise. O envolvimento do entrevistador
deve ser o mais possivel neutral, impessoal, diretivo (cf. Grim, Harmon
e Gromis, 2006, Freebody, 2003:133; Quivy e Campenhoudt, 1998:193;
Merton, Fiske e Kendall, 1990).

— A entrevista semiestruturada ou semidiretiva. As questdes derivam
de um plano prévio, um guido onde se define e regista, numa ordem
l6gica para o entrevistador, o essencial do que se pretende obter, em-
bora, na interacdo se venha a dar uma grande liberdade de resposta
ao entrevistado.

A bibliografia (Gillham, 2000; Kvale, 1996; Bogdan e Biklen, 1994;
Ghiglione e Matalon, 1992; Quivy e Campenhoudt, 1998; Ludke e André,
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1986) aponta a entrevista semiestruturada (ou semidiretiva) como um dos
principais instrumentos da pesquisa de natureza qualitativa, sobretudo
pelo facto de nao haver uma imposicao rigida de questdes, o que permi-
te ao entrevistado discorrer sobre o tema proposto ‘respeitando os seus
quadros de referéncia‘, salientando o que para ele for mais relevante, com
as palavras e a ordem que mais lhe convier, e possibilitando a captacio
imediata e corrente das informacdes desejadas. Pais (2001), ao recomendar
as entrevistas semiestruturadas nos estudos (auto)biograficos, nota que
nas entrevistas de pendor mais diretivo os entrevistados tém tendéncia
a responder “em termos de ‘juizos de valor’, de acordo com uma matriz
ideolégica muitas vezes inconsciente que produz (e que se traduz por)
um conjunto de tomadas de posicio, de qualificacdes, de descricoes e
de avaliacdes que nio podem ser compreendidas fora do contexto em
que sao produzidas” (p. 108).

Os dados obtidos, geralmente audiogravados e posteriormente trans-

critos, serdo sujeitos a analise de conteudo (cf. cap. IV-1).

— A entrevista ndo estruturada ou ndo-diretiva. Ao contrario do tipo
anterior, a entrevista nao estruturada parte de uma noc¢iao de grande
complexidade do comportamento humano, pelo que procura entendé-lo
sem que para isso avance categorias prévias e delimitadoras da investi-
gacao (Patton, 2002; Minichiello et al., 1990). As perguntas derivam da
interacao, nao existindo, portanto, qualquer grelha prévia de questdes,
respeitando-se, pelo contrario, a 16gica do discurso do entrevistado — o
que exige muita competéncia e sensibilidade por parte do investigador.
Este tipo de entrevistas é muito utilizado em areas pouco exploradas
do conhecimento cientifico ou sobre as quais o investigador pretende
centrar-se nas narrativas/perspetivas dos participantes, sem partir de

enquadramento conceptual prévio.

— A entrevista informal — conversagdo. Este tipo de entrevista
tem um papel relevante na investigacio etnografica. Na pesquisa de
carater etnografico realizada por Amado (2001b), no final de cada

aula observada procurava-se estar com OS intervenientes — ou pro-
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fessor ou alunos — no sentido de captar a sua ‘perspetiva’ sobre as
ocorréncias marcantes e tracos gerais da aula. Deste modo, também
se completava o registo, cruzando informacdes de ambos os lados
e provocando alguns insights importantes para a compreensiao dos
dados. Normalmente, estas entrevistas nio eram diretamente grava-
das, exigindo que, apo6s a ‘conversa’, se procedesse ao seu registo o
mais fiel possivel.

Nao havia, portanto, um plano prévio (por isso as designamos por in-
formais), tratando-se, em muitos casos, de verdadeiras ‘conversas’ ou ‘troca
de ideias’ acerca do vivido (que podia nao ser o imediato, nem
simplesmente o observado), da educacio e do papel do professor.
Entrevistas deste tipo realizaram-se, praticamente, com todos os
professores das turmas envolvidas no referido estudo. Tal como o
notaram Hargreaves e colaboradores (1975), ao usarem um procedi-
mento semelhante, nio podemos ignorar que se trata de situacoes
estimuladoras de processos interativos importantes e complexos,
embora nem sempre versassem sobre os temas da pesquisa. Referem
estes autores: “é claro, a partir dos comentarios dos professores, que
eles nos imputavam um largo espectro de questdes implicitas. (...)
Os comentarios tinham sempre um elemento comum; tomavam todos
a forma de tentativa de explicacdo ou justificacao dos seus atos” (ibid.,
220). Esta tentativa de justificacdo, registada igualmente por Amado
na pesquisa referida, revelava da parte dos professores uma conceciao
avaliativa das abordagens que lhes eram feitas, obrigando o investi-
gador a reiterar, explicita ou implicitamente, intencdes contrarias (cf.
Vasquez e Martinez, 1996:86). As modalidades especificas da entrevista
e os momentos da sua realiza¢cdo variaram, em funcdo de objetivos e

oportunidades.

III-1.2. Classificacio das entrevistas quanto as suas funcdes

Quanto as respetivas funcdes podemos classificar as entrevistas do

seguinte modo:
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— Entrevistas de investigacdo-controlo: a sua funcao é a de avaliar
a adequacido de processos com perspetivas ou caracterizacoes
elaboradas pelos sujeitos. A estrutura mais adequada a esta funcido
é a da entrevista diretiva. Sera essencialmente sobre este tipo de
entrevista que iremos centrar a nossa atencao.

— Entrevistas de diagndstico-caracteriza¢do: o seu objetivo é
fornecer pistas para a caracterizacio do processo em estudo.
A estrutura mais adequada a esta funcio é a da entrevista se-
midiretiva.

— Entrevistas terapéuticas: realizadas essencialmente com fins de

ajuda e de aconselhamento.

Os investigadores qualitativos estio divididos também quanto a neu-
tralidade da entrevista. Uns consideram que o investigador é neutral e
invisivel; outros, mais recentemente, reconhecem nela um instrumento
pouco neutral, e que, constituindo ela prépria um contexto social (en-
trevistado, entrevistador, espaco, tempo, etc.), nio pode deixar de ser
influenciada por esse contexto (Fontana e Frey, 2003; 2005; Gillham,
2000; Kvale, 1996).

Considerando este aspeto, o guiao da entrevista (o que se questiona)
e a interpretacao que dela se faz exige uma ‘desconstrucao’, de modo a

se poder ver, em tudo isso, os efeitos do contexto da entrevista.

ITI -1.3. A entrevista de investigacdo semidiretiva

Como técnica de investigacao, a entrevista de investigacdo semidiretiva

esta ao servico de trés propoésitos:

e Deve ser usada como principal meio de recolba de informacdo que

tem o seu mais direto apoio nos objetivos da investigacdo.

E uma técnica que permite um acesso aos discursos dos individuos,

tal como estes se expressam, ao nao-observavel: opinides, atitudes, repre-

211



sentacdes, recordacoes, afetos, intencoes, ideais e valores, que animam
uma pessoa a comportar-se de determinado modo. No essencial consiste
numa técnica capaz de provocar uma espécie de introspecio. Note-se,
contudo, que a entrevista, como substituto de uma observacao de aconte-
cimentos ou comportamentos passados, nio obtém sendo representacdes
atuais acerca desses acontecimentos. Uma vez que toda a reconstrucao é
sempre uma alteracio, o acesso aos acontecimentos através da entrevista
sera sempre limitado, a nao ser que se pretendam atingir, precisamente,

essas representacoes atuais.

e Deve ser usada para testar ou sugerir hipoteses, podendo ainda,

servir para explorar ou identificar varidveis e relacoes.

A este proposito, Matalon (1992) coloca a seguinte questio: “Porque
€ que queremos conhecer estes ‘estados interiores’, nao observaveis?
Interessam-nos por si mesmos, ou na medida em que eles determinam,

ainda que parcialmente, os comportamentos?” (p.99).

* Deve ser usada em conjugacdo com outros métodos.

Cohen, Manion e Morrison (20006) sugerem que ela seja usada, por
exemplo, para perseguir resultados inesperados, ou para validar outros
métodos, ou para entrar nas motivacoes dos ‘respondentes’ e nas razdes
para responderem tal como o fazem. A conjugacao de métodos de investi-
gacdo permite ajuizar da coeréncia ou incoeréncia dos resultados e validar
os dados obtidos pela entrevista.

Retomando a investigacio acima dada como exemplo (Amado, 2001b),
as entrevistas semidiretivas e as informais realizadas nesse contexto,
serviram as trés funcdes descritas e ofereceram o material central e de
maior significado para os propdsitos do autor: através delas, e privile-
giando ‘uma relaciao de escuta ativa e metédica’ chegou ao pensamento
‘pedagogico’ dos atores (alunos e professores), isto €, ao sentido que
eles atribuiam a escolarizacio em si mesma e as atividades curricula-

res, ao modo como entendiam os atos de indisciplina e seus fatores,
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ao modo como valorizavam as relacdes que se estabeleciam na aula, ao
modo como percebiam todo o conjunto de factos sociais objetivos que
ai tém lugar constituindo os aspetos aparentes da ‘vida na aula’; para
além disso, através das entrevistas, completou-se o conhecimento dos
factos e dos comportamentos objetivos a que se ia chegando através
da observacido ‘participante’. Deste modo, todas as técnicas de recolha
de informacido se tornaram fundamentais, sem conceder o primado a
qualquer uma delas.

Esta relacao de escuta ativa nao é facil. Recorrendo ainda a Bourdieu
(1993:9006), “ela associa a disponibilidade total em relacio a pessoa
entrevistada, a submissao a singularidade da sua histéria particular,
que pode conduzir, por uma espécie de mimetismo mais ou menos
dominado, a adotar a sua linguagem e a entrar nos seus modos de ver,
nos seus sentimentos, nos seus pensamentos, com a construcio meto-
dica, indispensavel do conhecimento das condicdes objetivas, comuns

a todas as categorias”.

IIT -1.3.1. Preparacao da entrevista de investigacao semidiretiva

A conducao deste tipo de entrevista implica a aten¢ao a um numero
variado de aspetos, imprescindivel, nio s6 para se obter a informacao
requerida mas para se ter, também, a garantia de alguma validade.
Antes de mais, a entrevista de investigacio nao se improvisa; pelo
contrario, ela exige um elevado esforco de preparacio. A proposito
da entrevista biografica diz Bertaux (1997:58) que “quanto mais ti-
vermos ideias claras sobre o que procuramos compreender e sobre o
melhor modo de o perguntar, mais podemos aprender seja qual for

o informador”.

e A escolba das pessoas a entrevistar

A questiao tem, antes de mais, a ver com o desenho da investigacio

em causa. Portanto, deve ser resolvida na fase de desenho da investigacao.
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Acrescentemos apenas que, na maioria dos casos, convém que seja al-
guém com quem se possa “aprender o maximo” (Merriam, 2002:12),
ou que possamos considerar como “testemunha privilegiada” (Quivy e
Campenhoudt, 1998:71) das situacdes que se querem investigar. Isto €&,
deve tratar-se de pessoas que pela sua experiéncia de vida quotidiana,
pelas suas responsabilidades, estatuto, etc., estejam envolvidas ou em
contacto muito préximo com o problema que se quer estudar. Se con-
sistir num grupo de pessoas, convém que elas tenham algo em comum,
mas também algumas experiéncias proprias e diferenciadas (niveis de

ensino, localizacoes, etc.).
e Estrutura — o guido da entrevista

A entrevista deve ser estruturada em termos de blocos tematicos
e de objetivos, constituindo esse ‘instrumento’ o que passamos a de-
signar por guido de entrevista. Este guido resulta de uma preparacdo
profunda para a entrevista®, além de ser um instrumento que, na hora
da realizacio da entrevista, ajuda a gerir questdes e relacdes. Por isso,
nele constam a formulacdo do problema, os objetivos que se preten-
dem alcancar, as questdes fundamentais (orientadoras) numa ordem
logica ou pratica, e as perguntas de recurso a utilizar apenas quando
o entrevistado nao avancar no desenvolvimento do tema proposto
ou nio atingir o grau de explicitacio que pretendemos. As questoes
sao prefiguracdes do que se pretende alcancar na recolha de dados,
ajudam o investigador a centrar-se no tema e permitem que avance
de uma forma sistematica. Como estamos a falar de uma entrevista
semidiretiva, a construcao deste instrumento deve presidir a preocu-
pacao por nao fazer dele um questionario, mas sim um referencial
organizado de tal modo que permita obter o maximo de informacio

com o minimo de perguntas.

66 Realcamos este aspeto porque nem sempre as pessoas tém a noc¢io da ne-
cessaria prepara¢ao, que niao se esgota no elenco de uma lista de perguntas ou
questdes a fazer.
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Os objetivos da entrevista hierarquizam-se em gerais e especificos
(podendo estes ser descritos por bloco). O primeiro bloco é de apresen-

tacao e legitima a situacao de entrevista. Nele o entrevistador:

— explicita os seus objetivos e opOe-se a inércia e a resisténcia na-
tural dos entrevistados (Quivy e Campenhoudt, 1998);

— coloca o entrevistado na situacao de colaborador;

— garante o anonimato das informacdes (Estrela, 1984);

— explica o modo como a entrevista vai decorrer;

— coloca-se ao dispor do entrevistado para esclarecer eventuais

duvidas.

O bloco de apresentacio, se tivermos em conta os ensinamentos
do interacionismo simbdlico, revela-se de enorme importancia. A expli-
citagdo dos objetivos do investigador anula ou minimiza a tentativa de
os adivinhar por parte do investigado e evita interpretacdes enviesantes
das perguntas (Foddy, 2002:23).

Os restantes blocos servirao para guiar a entrevista em direcao
as tematicas que interessa explorar. A elaboracio do guidao deve
basear-se em diversas fontes, tais como a experiéncia profissional
e conhecimentos anteriores adquiridos na area, nas sondagens pré-
vias resultantes de contactos informais com pessoas pertencentes
ao universo que se quer explorar, numa possivel entrevista explo-
ratoria e na revisao da literatura feita sobre as areas de incidéncia
do estudo.

Tratando-se de um instrumento fundamental para a correta e util
conducao da entrevista, é conveniente fazer um teste-ensaio deste
guiao. Esse procedimento consiste em fazer algumas (pelo menos duas)
entrevistas com base no guiio a elementos do universo a estudar (mas
que nao fazem parte do grupo de sujeitos da investigacio) e analisa-
-las de seguida no sentido de saber se os objetivos previstos foram ou
nao alcancados.

Damos de seguida um exemplo (quadro n°.1) forcosamente truncado

mas suficientemente explicito para ilustrar o que vimos dizendo.
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GUIAO DE ENTREVISTA

Entrevistador
Entrevistado Data / /. C ) Local
Recursos
BLOCOS Objetivo do bloco Questoes orientadoras Perguntas de recurso e
de afericio
BLOCO -1 Explicar a situacdao. |Agradecer a disponibilidade;
Legitimacao de |Criar ambiente propi- |informar sobre o uso do gra-
entrevista cio a entrevista vador; explicitar o problema, o
objetivo e os beneficios do es-
tudo; colocar o entrevistado na
situacao de colaborador; garan-
tir confidencialidade dos dados;
explicar o procedimento.
BLOCO 2 Obter dados sobre Fale sobre suas experién- Como foram as suas

Historia das
experiéncias de
formacao do-
cente na area de
Educacao Fisica
antes do curso de

a formacao docente
na area de Educacao
Fisica na Educacio In-
fantil antes do curso
de especializacio que
compoe o objeto de

cias de formacao na area de
Educacio Fisica na Educacao
Infantil antes do curso.

experiéncias

na area de Educacao
Fisica para

trabalhar numa escola
infantil?

Quais as limitacoes?

especializacdo. |estudo da pesquisa. Quais as contribuicoes?
Citar exemplos, por
favor.

BLOCO 3 Obter dados sobre a |Conte como era a sua pratica |Como eram desenvol-

Pratica pedagogi-
ca em Educacio
Fisica na Educa-
¢ao Infantil antes
do Curso de Es-
pecializacao em
Ensino de Artes
e Educacio Fisi-
ca na Infancia.

pratica pedagogica

na area de Educacao
Fisica na Educacio In-
fantil antes do curso
de especializacio que
compoe o objeto de
estudo da pesquisa.

relacionada com as atividades
da Educacio Fisica antes do
curso.

vidas em sala de aula
as atividades relacio-
nadas com a tematica
da Educacao Fisica
antes do curso (tempo,
espaco, atividades)?
Como aconteciam as
atividades? Havia pla-
neamento e discussao
sobre os elementos
didacticospedagogicos
da area (objetivos,
conteudo, atividades,
avaliacao)?

Citar exemplos, por favor.

BLOCO ... 6
Sintese e meta-
reflexao sobre
a propria entre-
vista.

Agradecimentos

Captar o sentido que
o entrevistado da a
propria situacao da
entrevista

O que pensa dos objetivos
desta mesma investigacao,
e como vé o contributo que
pode dar a mesma.

Gostaria de acrescen-
tar mais alguma coisa
ao que foi dito?

Quadro n°.1 - Modelo de um guido de entrevista
(exemplo adaptado de Caspistrano, 2010)
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* Redacgdo das questoes e perguntas de recurso

A problematica em torno da ‘pergunta’ € fundamental, para uma entre-
vista, uma vez que a ‘resposta’ depende das condicdes da interrogacio,
isto é, natureza, ordem, contexto, reformulacio, clareza, etc. (e.g., Kvale,
1996; Gillham, 2000; Gray, 2004; Rubin e Rubin, 2005). Na entrevista

semidiretiva as questdes a colocar devem ser:

— abertas: possibilitando respostas nos proprios termos dos entre-
vistados e minimizando a imposicao de respostas. Neste sentido
evitam-se perguntas dicotomicas que sugiram respostas de sim ou
ndo e que poderiam criar uma atmosfera de interrogatorio;

— singulares: quer dizer, que nao contenham mais que uma ideia,
deste modo evita-se a possivel confusiao ou tensio no interlocutor;

— claras: o que leva a utilizacao de uma linguagem inteligivel e que
parta, quanto possivel, do quadro de referéncia da pessoa entre-
vistada,;

— neutrais: nao devem minar a neutralidade com respeito ao que diz
o entrevistado. Isto implica um ambiente tranquilo, de confianca,
sem interrogatorios nem julgamentos (Abeledo, 1989).

Contudo, pode dizer-se que, no respeitante a ‘abertura’, consoante
os casos (tendo em conta o momento da entrevista, a prépria ques-
tdao, etc.), podem combinar-se questdes mais fechadas e diretivas com
questdes mais abertas e flexiveis (Kvale, 1996; Gillham, 2000; Merriam,
2002). Por outro lado, a literatura recomenda que as questdes nio
sejam demasiado precisas, mas que também nio deixem uma abertura
absoluta (Albarello et al., 1997:87; Quivy e Campenhoudt, 1998:72;
Bell, 2002:122).

e Tipo das perguntas ou questoes

As perguntas podem ser analisadas (ou estruturadas) segundo um

conjunto diferenciado de tipos, em fun¢ao dos temas que abordam:
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— perguntas de experiéncia/comportamento — relacionam-se com o que
uma pessoa faz ou fez e, portanto, com a descricio de experiéncias
— e.g.: que tipo de coisas faz nesta atividade?

— perguntas de opinido/valor — pretendem entender os processos cog-
nitivos e interpretativos do entrevistado — e.g.: qual é a sua opinido
sobre a regionalizagdo?

— perguntas de sentimento — com o objetivo de compreender as respostas
emocionais do entrevistado face as suas experiéncias e pensamentos
- e.g.: que sentes quando te tratam por essa alcunba?

— perguntas de conbecimento — permitem descobrir a informacao factual
do entrevistado; e.g.: que fazer para conseguir uma boa entrevista?

— perguntas sensoriais — permitem saber o que o entrevistado ouve,
palpa, cheira, etc.

— perguntas de ambiente/demogrdficas — para a identificacao do entre-
vistado (Patton, 1990; Maykut e Morehouse, 1994:90-91)

e Sequéncia das perguntas ou questoes

Como se pretende uma grande flexibilidade por parte do entrevista-
do, a ordem das questdoes deve ser em funcio do desenvolvimento da

entrevista. No entanto é aconselhavel:

— comecar por experiéncias atuais ou proximas, de modo a ‘quebrar o gelo’;
— avangar com questdes mais factuais do que opinativas;
— deixar as questdes mais especificas, de opinido, interpretacio e

sentimentos, para fases intermédias ou finais.

Matalon (1992) chama a atenc¢io para o facto de as respostas do entrevis-
tado nao dependerem apenas de condi¢des externas, mas do que se passa
durante a prépria entrevista, isto €, dependem do proprio discurso que se
vai construindo, através das diferentes etapas do processo, e da confianca
que o entrevistado vai adquirindo em relacdo ao entrevistador (Fontana e
Frey, 2003; Rubin e Rubin, 2005). Dai que seja expectavel que a resposta
inicial seja mais superficial, estereotipada e banal, do que a posterior —

esta € mais pessoal e, por vezes, contraditoria em relacao a primeira. Mas,
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por esse facto, surgem alguns problemas que poem em questiao a validade
da entrevista, como método de investigacio. Com efeito, pergunta ainda
Matalon (1992): “Niao podemos pensar que o sujeito produz mais do que
descobre, que ele constr6i ao mesmo tempo o seu discurso e o seu objeto,

em resposta a pergunta do investigador e em func¢ao dela?” (p.99).

*  Outros aspetos a ter em conta na preparacdo e transcrigdo

Na preparacao de uma entrevista ha todo um conjunto de outros as-

petos a considerar, como:

— a duracio;

— o numero de sessoes;

— o lugar onde se vai realizar a entrevista;

— a identidade e o numero de participantes na interacio;

— a possibilidade ou niao de usar o gravador;

— como tomar notas em especial dos comportamentos nio verbais;

— como se vai fazer a transcricio.

Sobre a transcri¢do, uma das questdes mais frequentes relaciona-se com
a exigéncia de fidelidade ao discurso do entrevistado. Geralmente aponta-se
para a necessidade absoluta dessa fidelidade. Para isso, ha que ter muito
cuidado ni3o s6 na captacio das palavras usadas, como em outros aspetos
tais como a pontuacio da fala (as pausas e o tom de voz). A fidelidade
exige virgulas, pontos, reticéncias, exclamacdes... O que nido é nada facil
e pressupde varias escutas — a que alguns investigadores (Crusoé et al.,
2008; Crusoé, 2009; Silva, 2006) chamam ‘escuta sensivel’ — que permitam
aproximar-nos “nao do acontecimento de falar, mas do que foi dito” (Geertz,
1989:14, cit. por Crusoé, 2009) pelos entrevistados. Mas nao ter este cuidado
deve considerar-se uma falta de respeito e de ética, ao mesmo tempo que
pode dar azo a uma interpretacio menos correta do discurso registado.

Coloca-se ainda, muitas vezes, uma pergunta sobre se é importante ou
nao transcrever tudo. Embora a resposta mais geral va no sentido afirmativo,
pensamos que isso podera ser uma decisao a tomar na base do bom senso

e que tenha em conta os objetivos do trabalho, o tempo, o orcamento, etc.
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O facto é que a entrevista transcrita permite o manuseio indispensavel na
sua analise, além de permitir melhor conservacao e melhor acesso aos dados.

Outro aspeto importante € saber quem deve fazer a transcri¢do. Claro
que a decisdao vai depender de varios fatores, desde o or¢camento a urgéncia
(uma vez que é um processo moroso). Contudo, ela de preferéncia sera
feita por quem conduziu a entrevista e por quem a vai analisar. A primeira
condicao permite uma maior fidelidade; a segunda oferece uma maior
aproximacio ao texto dando, logo a partida, uma segunda®’ ideia das
tematicas mais ou menos exploradas. Como diz Queiroz (1991), neste
caso “transcrever significa, assim, uma nova experiéncia da pesquisa, um
novo passo em que todo o processamento dela é retomado, com seus
envolvimentos e emocdes, o que leva a aprofundar o significado de certos
termos utilizados pelo informante, de certas passagens, de certas histo-
rias que em determinado momento foram contadas, de certas mudancas
na entonac¢io da voz” (p. 88). Também, por isso mesmo, diz Girardello
(2008), que a transcricdo feita pelo analista é ‘um trabalho delicado’

e que “costuma consistir em espaco de intensa producio tedrica” (p. 294).

IIT -1.3.2. Conduciao da entrevista de investigacio semidiretiva

A realizacao e conduc¢iao de uma entrevista, para além da preparacao
com base em objetivos e temas, exige um determinado estilo de interacio,
bem como todo um conjunto de preocupacdes no sentido da sua validade

como instrumento cientifico. E sobre esses aspetos que nos vamos deter.
e Estilo e gestdo da interacdo

A bibliografia (cf. Kvale, 1996; Bell, 2002; Fontana e Frey, 2003; Bogdan
e Biklen, 1994) aponta para um conjunto de recomendacdes a propodsito
da gestiao da entrevista, as quais sintetizamos nos tépicos que passamos

a apresentar. Assim, o entrevistador deve:

67 A primeira foi no préprio momento da entrevista.
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— apresentar-se como alguém que pretende aprender;

— ganhar a confianca do entrevistado;

— evitar, na medida do possivel, dirigir a entrevista;

— dar a palavra;

— evitar interrogatorios;

— ndo cortar nem interferir;

— nao fazer perguntas que influenciem o entrevistado;

— utilizar frequentes sinais verbais e nao verbais de reforco, estimulo;

— procurar, apesar dos estimulos, manter-se com alguma neutralidade;

— ndo restringir a tematica abordada, possibilitando o alargamento
dos temas propostos e a informac¢ao espontinea de temas previstos
no guido, mas ainda nao abordados;

— evitar compartimentacoes estanques dos temas;

— esclarecer os quadros de referéncia (conceitos e situacoes) utilizados
pelo entrevistado;

— certificar-se que o entrevistado o entende e é entendido;

— tomar notas de modo discreto.

Silva (2002), a propésito do que, na esteira de Kaufman (1996), designa
por ‘entrevista compreensiva’, considera que o entrevistador deve entrar no
mundo do entrevistado sem se tornar um duplo dele. Segundo a autora,
€ necessario encontrar a boa questao no desenvolvimento da entrevista e
a melhor questao nao é encontrada no guiao previamente preparado, mas
a partir do que diz o entrevistado. De facto, todas estas exigéncias impli-
cam, por parte do entrevistador, uma constante atencao aos processos de
modo a corrigi-los, a melhora-los e a colocar-se na posicio de quem sabe

que o que “interessa estd no personagem a entrevistar” (Guerra, 2008:18).

e Fenomenologia da interacdo e validade do método

Varios sio os problemas que se pdoem a entrevista e a validade do
discurso que ai se produz (e.g., Kvale, 1996; Gillham, 2000; Patton, 2002;
Alasuutari, Bickman e Brennan, 2008). Os resultados sao, com efeito, muito

dependentes das condi¢Oes objetivas (muitas delas ja referidas) e subjetivas
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(derivadas das motivacdes e interpretacdes mutuas dos intervenientes) em

que um tal discurso se produz. Vejamos algumas dessas condicdes subjetivas:

— ha muitos fatores que diferem de uma entrevista para outra, tal como
a mutua confianga, a distancia social e o controle dos entrevistadores;

— o entrevistado pode nio se sentir a vontade e adotar técnicas de evi-
tamento, se as questdes forem muito intimas;

— quer o entrevistador quer o entrevistado podem querer guardar se-
gredo acerca do que esta em seu poder declarar;

— muitas questoes evidentes para uns podem ser relativamente obscuras
para outros, mesmo quando ha inten¢ao de comunicac¢ao genuina
(Cohen e Cohen, 1980);

— as proprias questdes colocadas devem ser tomadas como ‘parte dos
dados’ porque nunca serao neutrais e ‘desinteressadas’ (Baker, 1997,
cit. por Freebody, 2003:137);

— ha que identificar quais as motivacoes do entrevistado ao aceitar a
entrevista. Podem ser favoraveis, como o altruismo (desejo de ajudar),
a busca de satisfacio emocional (oportunidade para exprimir as suas
opinides, ou de partilhar recordacdes e emocdes associadas, por
exemplo, a uma situacio de luto, como observado em Granja, 2013),
e a busca de satisfacido intelectual (um tema que agrada). Mas também
podem ser desfavoraveis, como o desejo de ser avaliado positivamente,
0 que provoca riscos quanto a validade da informacio;

— no processo de intera¢io pode dizer-se que o entrevistado procura
construir sua identidade face ao entrevistador (Bourdieu, 1993;
Silva, 2002). “Nesse sentido duas posturas sao caracteristicas do
entrevistado:1) Trabalhar a sua unidade (o que é mais frequente)
concentrando-se em suas opinides e em seus comportamentos.
O entrevistado se bate contra o entrevistador quando ele revela as
contradi¢oes. 2) Utilizar a situacao da entrevista para se interrogar
sobre suas escolhas, auto-analisar-se. Alguns entrevistados tanto
podem ir muito longe nesta postura (como em um paréntese), como
voltar a trabalhar e defender de novo sua integridade identitaria”

(Silva, 2002, s.p.).
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— tendo em conta as alineas anteriores, as respostas dos entrevistados
« : . . . ~
necessitam de ser tratadas mais como justificacobes do que como

informacio verdadeira” (Baker, 1997, cit. por Freebody, 2003:137).

Estas e outras questoes, resultantes da consideracao da entrevista como
uma situag¢ao de interacao determinada por diversos fatores, levam muitos dos
seus criticos a concluir que ela, mais do que um método para recolher dados,
€ um método para os produzir (Baker, 1997, cit. por Freebody, 2003:137).

Face a esta variabilidade do discurso da entrevista, as grandes inter-
rogacoes que se pdem ao investigador que utiliza este método sao, como
refere Matalon (1992), a de saber como inferir, a partir do discurso parti-
cular obtido, a informacio desejada e, ainda, a de como determinar quais
sdo as condicdes em que sera produzido o discurso mais adequado ao que
se procura. Coloca-se, além de tudo isto, a questao da interpretacio. Esta
é uma questido séria tendo em conta, por um lado,o0 enorme manancial de
dados; por outro, devido a muitos aspetos contraditérios que se oferecem
nesses mesmos dados e, também, a inevitavel influéncia do investigador.

Um dos aspetos criticos apontados é o facto de que, na maior parte da
investigacao, a preocupacao analitica vai no sentido de procurar o que
ha de comum no pensamento dos entrevistados, pondo de parte o que os
distingue. Ora, o que ¢é tido como comum é determinado, muitas vezes,
pelas premissas tedricas dos investigadores e pelo modo como essas pre-

missas influenciaram a pergunta e o que se perguntou (Freebody, 2003).

III -1.4. Outras modalidades de entrevista

Para além da entrevista de investigacio semidiretiva, e de todas as
que classificamos quanto aos objetivos e quanto a funcio, outras moda-
lidades tém surgido com maior ou menor distanciamento em relagcao ao
que ja dissemos. Os motivos para esta grande variedade prendem-se com
questdes diversas. Umas vao no sentido de responder a algumas objecoes
de carater epistemolégico como, por exemplo, a da influéncia do entre-

vistador na interaciao ou a possibilidade de obter informacao que passa
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pelo crivo de alguma intersubjetividade (por exemplo, o grupo focal ou
a entrevista polifénica®); outras surgem num sentido mais pragmaitico,
como o da obtenc¢iao mais rapida e mais variada de informacao (no caso,

por exemplo, da entrevista de grupo).

IIT -1.4.1. A entrevista de grupo

Uma técnica de entrevista frequentemente utilizada na investigacao
educativa é a entrevista de grupo. E preciso ter em conta, como diz
Mucchielli (1968), que a entrevista de grupo “sé se pode praticar sobre
um grupo existente como grupo social, ou como emanaciao de um grupo
social mais vasto” (p. 6). O entrevistador tem, pois, que interessar-se pelo
grupo e pelo que é vivido pelo grupo. Nao é o universo privado que
conta, mas o conjunto das significacdes especificas do grupo. Contudo,

ha uma série de dificuldades a considerar neste tipo de entrevista:

— o grupo vai ter reacoes de defesa — reage como uma entidade
coletiva;

— o universo coletivo do grupo sé existe para o proprio grupo.
Quanto mais é um grupo ‘coalescente’, isto é, quanto mais tem
uma alma, mais ele “tem a sua linguagem, seus modos de reacio,
seus sinais de conivéncia, suas alusdes secretas, a sua memoria
comum...” (ibid.);

— os membros do grupo nunca refletem sobre o ‘vivido’ coletivamente;

o grupo é, em primeiro lugar uma realidade nao refletida.

Blanchet, (1993:222), referindo o trabalho pioneiro de Banks (1957),
lembra trés questdes fundamentais a colocar sobre a validade de uma

entrevista de grupo:

68 Na entrevista polifénica (polyphonic interviewing) “sio reportadas as perspetivas
multiplas de varios entrevistados e discutidas as diferencas encontradas entre elas” (Fontana
e Frey, 2003: 81). Esta discussao feita em grupo pode levar, alids, a descobertas coletivas
de grande impacto na vida pessoal de cada sujeito envolvido no processo.
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— “a discussiao de grupo realizada junto de uma populacio determina-
da produz uma informacao univoca (consensus information) sobre
o universo partilhado por esta populacio?

— os resultados obtidos depois da analise de conteddo do material
produzido no grupo sao diferentes dos resultados obtidos tendo
em conta as respostas das mesmas pessoas quando entrevistadas
individualmente?

— os mesmos individuos respondem diferentemente as mesmas ques-
toes, segundo sdo entrevistados conjuntamente com colegas ou

individualmente?”.

No referido estudo chegou-se a conclusao de que a entrevista de grupo
“frente aos participantes situa-se na modalidade do consenso, mais do que
permite a expressao dos conflitos internos ao grupo” (Blanchet, 1993:223).
O facto ¢é explicado do seguinte modo: “as entrevistas de grupo fazem apa-
recer, sobretudo, as opinides mais fortes, contrariamente aquelas em que os
participantes sio menos seguros; por outro lado, observa que as opinioes
minoritarias correm o risco de nao aparecer na discussao do grupo, se nao
forem opinides de participantes muito motivados para as defender” (ibid.).

Ha, portanto, o risco de, com metodologias diferentes, se chegar
a resultados diferentes. Por outro lado, a entrevista de grupo faz emergir
o consenso -reivindicacoes, contestacao, ostracismo em relacio aos que
se colocam do lado da escola, do professor ou do patrio, por exemplo.
Nota-se assim que cada palavra pronunciada se encontra carregada de
consequéncias potenciais para quem a pronuncia, € € menos perigoso pro-

curar o consenso do grupo do que expressar ideias que levem ao conflito.

IIT -1.4.2 . Estudos com grupos de referéncia - grupo focal

A técnica do Grupo Focal (Focus Group Studies) consiste em envolver
um grupo de representantes de uma determinada populaciao na discussio
de um tema previamente fixado, sob o controlo de um moderador que

estimulard a interacio e assegurara que a discussio niao extravase do
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tema em ‘foco’. E no contexto da interacio que se espera que surjam as
informacoes pretendidas.

Trata-se, portanto, de um exame em profundidade de um tépico pouco
conhecido (Fontana e Frey, 2003; Krueger e Casey, 2000; Greenbaum, 1998;
Debus, 1990; Morgan, 1998; 2004; Krueger, 1988; 1998), mas relacionado
com a vida quotidiana das pessoas e que produz um amplo corpo de da-
dos expressos na propria linguagem dos respondentes e do seu contexto
(possuem, pois, uma validade ecol6gica que nao se encontra nos questiona-
rios). Procura-se, nessa auscultacao, dar conta da experiéncia, das atitudes,
dos sentimentos e das crencas dos participantes acerca do tema em causa
(e.g., o consumo de um produto, o impacto de determinada legislacao),
tendo em linha de conta a interacdo e as reacdes que se geram no inte-
rior de um grupo e em virtude do tépico em discussiao. Nesta perspetiva,
concordamos que o “grupo focal capta uma multiplicidade de perspetivas
e de processos emocionais no interior de um grupo” (Gibbs, 1997: s/p).

A interacdo que se gera no interior do grupo €, portanto, o principal
meio e fonte de producio de dados e é a sua principal caracteristica — o que
distingue esta metodologia de outras estratégias de investigacio, inclusive
da simples entrevista de grupo. Parte-se do principio de que “a interacio
sera produtiva ao alargar o leque de respostas possiveis, ao reativar detalhes
esquecidos da experiéncia, ao liberar os participantes de inibi¢coes relativa-
mente a divulgacio da informac¢iao” (Merton et al., 19506, cit. por Catterall
e Maclaran, 1997, s/p.). A outra caracteristica identificadora é o facto de o
método se centrar num topico (foco) particular e especifico. Em sintese, nas

investigacoes através de grupo focal podemos encontrar objetivos do género:

— identificar a informacido que existe em determinado meio sobre um certo
fenomeno ou tema. Ao passo que o questionario procura saber com que
frequéncia, magnitude (e coocorréncia) esses fenémenos se verificam;

— identificar as diferencas de pensamento e o leque de ideias existente
acerca de determinada realidade num determinado contexto;

— dar conta do tom de voz, da comunicacao gestual e do envolvimento
emocional, comuns nas situacdes em que se discorre e se fala sobre

determinado tépico;
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identificar a linguagem comum (argumentos, crencas e mitos) em
torno de um tépico. O que é conhecido por todos e o que exige
esclarecimentos por parte de outros participantes;

realizar um estudo piloto sobre um determinado tépico (decorrente,
por exemplo, da informacao previamente recolhida por questiona-
rio). Em especial, este tipo de estratégia de investigacio permite
gerar hipéteses que virao depois a ser testadas através de métodos
quantitativos (Powell e Single 1996, cit. por Gibbs, 1997, s/p.);
estimular o aparecimento de novos conceitos e diagnosticar problemas;
contribuir para a formulacao de questdes e categorias de resposta
de questionario estruturado, em especial, descobrindo o modo como
no universo dos futuros inquiridos se pensa e se fala acerca do
tema a abordar pelo questionario (Hoppe et al., 1995 e Lankshear

1993, cit. por Gibbs, 1997, s/p.).

Entre os exemplos de temas abordados por esta técnica, destacamos

varios retirados da literatura:

como € que 0s pais conseguem gerir os necessarios cuidados com
seus filhos e as exigéncias colocadas pela carreira profissional?
como reagem Os pais a um conceito especifico relacionado com o
cuidado dos filhos?

como levar por diante, junto de adolescentes, um projeto de edu-

cacao de prevencao da sida?

Segundo Calder (1977, cit. por Catterall e Maclaran, 1997), tendo em

conta os objetivos e a investigacio realizada, pode dizer-se que as grandes

linhas de trabalho com esta metodologia tém seguido trés orientacdes

principais: exploratéria, clinica e fenomenolodgica.

Preparacdo da entrevista de grupo focal

Existe alguma liberdade e variedade de formas de aplicacio do grupo

Jfocal, dependendo dos seus objetivos (Fontana e Frey, 2003). Ha aspetos
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em grande parte comuns a entrevista de investigacio semidiretiva e a
entrevista de grupo. Contudo, também ha algumas especificidades que

convém ter em conta:

— definir e clarificar os conceitos ou questdes que devem ser investi-
gados. Esta € uma condicao prioritaria; ter questoes a partida guiara
a selecao dos respondentes, o tipo de questdes a colocar durante as
sessoes e o tipo de analise a realizar posteriormente; fara, igualmen-
te, jus a designacio de ‘grupo focal’. E necessirio que os conceitos
a clarificar sejam poucos, a fim de se examinarem com detalhe. Exige-
-se que as palavras de apresentacio, iniciais, sejam bem preparadas,
pois influenciam extraordinariamente o desenrolar da entrevista;

— elaborar um guido da entrevista, como nas outras modalidades. Neste
caso, porém, é importante que as questdes sejam abertas, de modo
a que se dé conta do que pensam as pessoas sem as questionar de
modo direto. Devem estimular-se linhas de pensamento que nao
estavam previstas antecipadamente no guiao;

— tal como nas outras entrevistas, ha que garantir, a partida, a con-
fidencialidade. Dado tratar-se de um grupo, ha que encorajar,
também, os participantes a manterem confidencialidade acerca do
que se disser na sessao;

- as questdes devem ser formuladas numa linguagem acessivel.
Ha que estimular os participantes a “partilhar a sua experiéncia
pessoal voluntariamente e de modo a conferirem uma base as suas
opinides. Uma tal informacido pessoal pode ser util, ajuda a enrai-
zar a discussao na realidade e serve como um referente concreto
quando questionamos acerca do que é pessoal ou comum” (Knodel,
1993:37). E necessiria, pois, uma atmosfera aberta, de modo a que
os participantes se sintam a vontade para colaborar e partilhar ideias
e sentimentos. Nao se procuram consensos;

— devem ser preparadas condicdes que oferecam alguma comodidade,
causem pouca retraciao aos participantes e estimulem a comunicacao
(mesa redonda, refrescos, sossego, etc.). Este tipo de entrevista tem

lugar em variadissimas situacoes. Claro que o melhor seria evitar
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situacdes perturbadoras, como a existéncia de equipamentos de
gravacio, etc.. Estes, porém, sio fundamentais e, a sua presenca,
mais ou menos discreta, carece sempre de conhecimento e autori-

zacao dos participantes.

A escolba dos participantes nos grupos a entrevistar

Nem todos os topicos sao bons para qualquer pessoa; ha que saber
escolher as pessoas para os tépicos que se tem em vista. Os tépicos
terdo sempre alguma relacio com a experiéncia dos entrevistados
(Gatti, 2005). Os selecionados serao pessoas capazes de participar
(a timidez, dificuldade de trabalhar em grupo, etc., podem ser
obstaculos), e terdo alguma capacidade reflexiva;

dentro do possivel, os participantes nio devem conhecer-se uns
aos outros;

a escolha dos membros do grupo sera feita ao acaso. A escolha por
conveniéncia pode contribuir para a distor¢io dos dados;

quanto a homogeneidade do grupo (a mesma idade, estatuto
semelhante, etc.) ou a falta dela, quem a determina sio os ob-
jetivos do investigador. A homogeneidade permite uma maior
profundidade na recolha de dados, na medida em que os par-
ticipantes se identificam mais facilmente com a experiéncia
coletiva (idiossincrasia dos dados) e, também, se inibem me-
nos do que com a presenc¢a de individuos com caracteristicas
muito diferentes, em termos de idade, de estatuto social, etc..
Por exemplo, a presenca de pais num grupo de adolescentes
seria certamente inibidora para estes, e vice-versa (suponha-se
0 caso em que se espera que os pais falem sobre a rebeldia dos
mais novos). Pode ser inibidor misturar pessoas do sexo feminino
e masculino, ou de proveniéncias culturais diferentes. Contudo,
se se considera como objetivo estudar a interacio entre pais e
criancas entao o grupo deveria ser composto por uns e outros
(Stewart e Shamdasani, 1998); num grupo homogéneo nio so-

bressaem as diferencas de opiniao;
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— quanto ao numero de pessoas por sessio e a existéncia, ou nio,
de incentivos aos participantes, a bibliografia aponta para nameros
muito variados de participantes: dos 4 aos 15! Esta decisio de-
pendera, por certo, dos objetivos, do tema e de outras condicdes.
Quanto a possiveis incentivos, ha estudos que podem contemplar
estimulos financeiros aos participantes, o que devera ser previsto
no orcamento. Mas os mesmos podem ser meramente simbolicos
ou morais: valorizacao da sua propria experiéncia, oportunidade
de colaborar numa equipa de investigadores, etc;

— uma sessao apenas com cada grupo ndo permite saber se determina-
da caracteristica tem a ver com a natureza do grupo ou com o modo
como a sessao foi conduzida. Por isso, uma investigacio através do
grupo focal tera de contemplar varios grupos. Ha estudos realizados
com uma entrevista por cada grupo (e.g. Burgess 1996, cit. por Gibbs,

1997, s/p.), outros que fazem varias entrevistas ao mesmo grupo.
e Fenomenologia da interacdo

O moderador deve ser um conhecedor da dinamica de grupos e das
técnicas da entrevista (em especial, saber ouvir, falar pouco e ndo avancar
com 0s seus ponto de vista). Esta é uma exigéncia fundamental, porque
pode ajudar o investigador a identificar as condi¢des que promovem a in-
teracao e a discussdo aberta dentro do grupo, e permite melhor distinguir,
na analise dos dados, o que foi dito e feito no grupo precisamente devido
as condi¢cdes que foram criadas (Catterall e Maclaran, 1997).

E importante que o moderador esteja por dentro da cultura dos investi-
gados; isso da-lhe grande sensibilidade para entender as questdes postas,
os ditos e os nao ditos (e.g., através da anilise do comportamento nio-
-verbal dos participantes), tabus (que exigem muita prudéncia para serem
esclarecidos). Suponha-se, por exemplo, uma investigacao realizada em
meios conservadores sobre planeamento familiar; ou quando essa investi-
gacao remete para aspetos muito particulares da vida privada das pessoas.

O moderador deve saber quando intervir, ser mais ou menos diretivo

em funciao dos objetivos da pesquisa, colocar questdes mais genéricas
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(em ordem, por exemplo a identificar as representacdes gerais acerca

do problema em estudo), ou mais especificas (em ordem, por exemplo,

a saber se determinada informacao foi assimilada pelos entrevistados).
A bibliografia geral apresenta um conjunto de recomendacdes ou regras

basicas (ground rules) que sintetizam os aspetos acima referidos, como:

— tratar os participantes como seres humanos;

— atender ao seu conforto fisico e seguranca;

— assegurar a privacidade dos participantes;

- esclarecer os meios usados para gravar a sessio;

- manter o foco no tema em questio;

- manter as pessoas ativas exprimindo claramente a pergunta, dando
tempo a que cada participante exprima (e grave) a sua resposta,
facilitar a discussao das respostas (perguntas entre os participantes
para esclarecimento mutuo, reconsideracio do posicionamento de
cada um sobre o tema, etc.);

— manter a discussao na linha pretendida (focando o tema);

— evitar a inibi¢do dos respondentes;

— todos os respondentes devem contribuir sem que uma opiniao
domine as outras, ou seja preferida pelo moderador;

— fechar a discussido por cada resposta finalmente trabalhada, fazendo
uma sintese antes de avancar (pode haver um anotador na sessao
a quem caiba esta tarefa);

- completar os registos, apos as sessdes, com notas acerca do clima

da reunido e de outros aspetos que se considerem relevantes.

e A andlise e a interpretacdo dos dados

As sessOes devem ser video-gravadas ou audio-gravadas com autoriza¢io
das pessoas participantes e, depois, transcritas (claro que esta exigéncia
depende dos objetivos das entrevistas). A seguir far-se-a a analise de con-
teudo (dos dados que anteriormente se definiram como relevantes para
a pesquisa), podendo partir-se dos topicos do guido e tendo em conta

os objetivos da pesquisa (Gatti, 2005; Rubin e Rubin, 2005).
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Claro que a propria transcricao faz perder muitos dados, mormente os
nido verbais. Estes dados podem completar-se se houver notas tomadas (por
um outro observador) ou se houver uma video-gravacio (a sua utilizacao,
contudo, deve estar prevista no plano da analise). Os dados serao cuidado-
samente analisados, quantitativa e qualitativamente, através dos processos
geralmente usados na Anilise de Conteddo (cf. Parte IV deste manual).

No entanto, porque a interacio ¢ um fenémeno central no grupo focal,
a dinamica que se gerou no interior do grupo tem de ser considerada na
analise. Devem ter-se em conta os periodos de desenvolvimento das interacoes
no grupo (estagios iniciais de formacao e de desenvolvimento) e a sequén-
cia das trocas, para se perceberem, de forma contextualizada, os contetidos
(Gatti, 2005; Morgan, 1998; 2004). E possivel que numa fase inicial as ideias
sejam contraditorias em relacao ao que se afirma posteriormente. Anote-se
a qualidade dos atos verbais em cuja analise se podem usar sistemas como
o de Bales (1950): area so6cio emocional positiva e negativa, area de tarefas,
etc. (cf. Izquierdo, 1996:89). H4a que atender ao facto de as pessoas estarem
em grupo, o que uniformiza muitas das opinides dos participantes, de modo
que o que sobressai é um pensamento mais coletivo do que individual.

O grupo focal surge como uma boa metodologia para uns fins, menos
boa para outros. Uma das vantagens € a de permitir uma certa rapidez na
colheita da informacdo. Que isto seja bem entendido, uma vez que todos
0s requisitos prévios (preparacio, guido, escolha dos participantes etc.),
sao consideravelmente consumidores de tempo para o entrevistador, para
nao falar ja das transcricoes e da analise subsequente. Mas a interacao com
os respondentes, possibilitando esclarecimentos das suas respostas e atenciao
a comportamentos niao verbais, é a sua principal caracteristica e uma grande
vantagem. Isto exige que o moderador esteja familiarizado com a problema-
tica em discussido e evidencie sensibilidade a cultura dos investigados (o que
lhe permite maior e mais profunda compreensiao das respostas e questoes
colocadas). Possibilita, portanto, um conjunto de informag¢des que nio seriam
suscetiveis de ser colhidas por outro meio, mas que, também por isso mes-
mo, dificilmente serdo passiveis de generalizacao. Por outro lado, ha sempre
o perigo de o grupo ser dominado por um dos seus membros (Fontana e

Frey, 2003:73; Krueger e Casey, 2000; Morgan, 1998; 2004; Krueger, 1998).
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IIT - 2. INTRODUGCAO A OUTRAS TECNICAS DE
RECOLHA DE DADOS

No presente topico faremos uma breve introduciao a diversas outras
técnicas de recolha de dados, mais ou menos préoximas da entrevista
(tratada no tépico anterior). O desenvolvimento incidira sobre técnicas
autoscopicas, analise de narrativas (“estorias”) e incidentes criticos, a téc-

nica Delphi, questionarios abertos, composi¢des e documentos pessoais.
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III. - 2.1. PENSAR EM VOZ ALTA, AUTOSCOPIA E
ESTIMULACAO DA RECORDACAO

Pensar em voz alta, autoscopia e estimulacio da recordacio sao téc-
nicas baseadas na verbalizacio dos processos mentais que partem do
principio, comum a toda a investigacao qualitativa, de que é importante
captar e estudar os processos de pensamento dos atores em acio e inte-
racao. Trata-se de técnicas utilizadas tanto com propoésitos de investigacao
(dimensao que aqui nos interessa) como de formacao.

No contexto do ensino, estas técnicas traduzem as concecdes ofereci-
das pelos ‘modelos mediacionais’ que “incorporam a variavel mediadora
do aluno e do professor como principais responsaveis dos efeitos reais
da vida na aula” (Gimeno Sacristan e Peréz Gomez, 1995:85), valorizando,
sobretudo, os processos cognitivos e afetivos daqueles intervenientes e o
seu ‘senso comum’. Segundo tais modelos, s6 conhecendo verdadeiramente
a atuacdo pratica dos intervenientes na aula, e o pensamento que subjaz
a essa atuacdo, numa aproximacio a ‘sujeitos’ e ndo a ‘objetos’, € que se
podera teorizar validamente sobre o ensino (Januario, 1996; Amado, 2001).

Diga-se, pois, que, para além de uma nova compreensio da pratica
social, mormente dos processos de ensino-aprendizagem, os modelos
mediacionais tém fortes implicacdes nas metodologias de investigacio
e nas epistemologias que lhes servem de suporte, ou seja, compreender
o ensino-aprendizagem, como pratica social que é, nio pode mais ser
alcancado sem ter em conta o que pensam de si mesmo e dos outros,
os agentes do processo: professores e alunos. E neste enquadramento
teorico que se fundamentam as técnicas do pensar em voz alta, da au-

toscopia e da estimulacdo da recordacdo.

235



Numa breve descricio e reflexdo, apresentam-se algumas das modali-
dades mais conhecidas bem como as suas vantagens e limites. Podemos
considerar duas grandes categorias de modalidades: as técnicas concor-
rentes (pensar em voz alta e autoscopia) e as técnicas independentes
(estimulaciao da recordacido). As primeiras caracterizam-se pelo facto de
serem empregues durante a realizacao das tarefas e destinam-se a obser-
var e registar reacoes, hesitacdes, tomadas de decisido, etc. As segundas,
em destaque neste capitulo, caracterizam-se por recorrerem a invocagao

de experiéncias passadas.

e Pensar em voz alta e autoscopia

‘Pensar em voz alta’ (think-aloud) é o exemplo perfeito das técnicas
concorrentes. Com efeito, na sua concretizaciao, pede-se ao sujeito que,
em certos momentos da sua atividade interativa, diga tudo o que esta
a pensar para levar por diante essa mesma atividade. Tem a vantagem de
permitir seguir o desenrolar da acao, consistindo, porém, numa técnica
bastante intrusiva, sobretudo pelo facto de interferir no préoprio fluxo
das atividades(Bonboir, 1985).

O termo autoscopia trata, como a designacido o indica, de uma ob-
servacao realizada pelo préprio agente da acao mediante o recurso a
videogravaciao. “O facto de ver-me e de escutar-me leva a uma tomada
de consciéncia de mim mesmo, de minha imagem, do som da minha
voz, da qualidade e da quantidade de meus gestos, de minhas atitudes,
de minha postura, de minha maneira de atuar e de ser (Ferrés, 1996:52,
cit. por Sadalla e Larocca, 2004:422).

Através da observacao e da anilise do video, procura-se apreender o
processo reflexivo do ator na situacdo, num procedimento que se confunde
com a técnica da estimulacao da recordacido. Tendo em conta, pois, que
os procedimentos e a fundamentacao sao bastante semelhantes ao que
ocorre na estimulagdo da recordagdo, passaremos ao desenvolvimento

desta outra técnica.
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e A estimulacdo da recordacdo

A estimulacido da recordacio é uma técnica independente e tem sido
utilizada de diferentes modos e em diferentes contextos de pesquisa.
No ensino, foi empregue pela primeira vez por Bloom, em 1953, e foi
descrita como um método que permite fazer inferéncias sobre a recordaciao
de acontecimentos mentais. Kagan, Krathwohl e Miller (1963) utilizaram
esta metodologia para treinar profissionais; Shulman e Elstein (1975),
para investigar os juizos de diagnoésticos dos médicos; Peterson, Swing,
Bravermn e Buss (1982), para investigarem os processos cognitivos dos
alunos, as tomadas de decisdo clinicas e os pensamentos dos jogadores
de xadrez; Lam (2008), para ter acesso as estratégias metacognitivas
e processos de pensamento de alunos participantes no planeamento
de tarefas de grupo. No caso da pesquisa na sala de aula, muitos estudos
adotaram a metodologia da estimulacao da recordacio para investigar
os processos de pensamento e de tomada de decisio dos professores,
no ato de ensinar (e.g., Almeida, 2011; Cadorio, 2011; Cadoério e Veiga
Simio, 2010; Calderhaed, 1981; Clark e Peterson, 1986; King, 1980;
Marcelo, 1987; McKay e Marlknd, 1978; McNair e Joyce, 1979; Pacheco,
1990; Pinto, 1996; Veiga Simio, 1993; 2002; Vikstrom, 2008).

A estimulacao da recordacio foi profundamente tratada por Calderhead
(1984) e consiste em filmar uma sequéncia de certa atividade (e.g., uma
aula, a resolucao de uma tarefa) e solicitar posteriormente ao individuo ou
individuos da gravaciao que, perante a mesma, relate(m) os pensamentos
que ocorreram e as decisdes que tomaram na fase visionada. A técnica
destina-se, pois, a obter testemunhos que permitam desvendar o sentido
das acoes dos intervenientes numa qualquer situacao de interacdo: uma
aula, uma consulta clinica, ou outra qualquer situacio.

O individuo, ao recordar e ao refletir sobre os seus atos, pode dar
esclarecimentos que permitam saber o que pensa sobre as suas atitudes
e palavras, e, se o desenho de investigacido for tracado com esse objetivo,
possibilita, ainda, que se analise o desenvolvimento desse pensamento
e os fatores que estao na base de uma eventual inadequacio do raciocinio

pratico as situacdes. Assim, as conclusdes retiradas nestas sessdes podem
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ser bastante formativas. Nas palavras de Postic e De Ketele (1988:267),
“o registo video permite reconstituir um processo de ensino/aprendiza-
gem, analisar as cadeias de comportamentos, os modos de ‘abertura e de
fecho’ utilizados pelos professores, assinalar os momentos-chave e analisar
certas sequéncias selecionadas”.

Para além de uma técnica de recolha de dados que permite entrar em
dimensodes ocultas e subjetivas das praticas educativas/formativas, a esti-
mulacido da recordaciao sera, ainda, como afirma Veiga Simao (2001), um
modo de estimular a metacognicao dos professores, permitindo, assim, um
processo formativo que leva a tomada de consciéncia “dos processos que
utilizam quando ensinam e a compreenderem os seus efeitos” (p. 112).

Muitos processos de pensamento, como as crencas docentes, e tomada
de decisdes dos professores nos diferentes momentos da sua acio pe-
dagogica (pré-acio/planificacio, fase interativa, poés-acao/avaliacao) tém
sido estudados por esta via (Calderhaed, 1981; Clark e Peterson, 1990;
Marcelo, 1987; Pacheco, 1995; Pinto, 1996; Sadalla e Larocca, 2004; Veiga
Simao, 1993; 2001, 2012). Veiga Simao (1993; 2001) usou esta técnica
aplicada a dois professores do 1° Ciclo do Ensino Basico para obter a
reflexao sobre a sua pratica “e sobre o modo como interpreta o professor
a estrutura académica e a estrutura participativa/relacional (os motivos
que o levaram a propor determinadas atividades ou tarefas, a interpre-
tacao que lhes da e com que intencdo as realizou) e constatar a forma
como alguns alunos perceberam as intencdes dos professores e como
perceberam o que lhes foi ensinado” (p. 109).

Altet, no seu livro intitulado Andlise das praticas dos professores e das
situagoes pedagogicas (2000), refere ter utilizado esta técnica de recolha
de dados, para compreender o sentido das praticas, dando “a palavra aos
proprios atores, ou seja, aos professores e aos alunos [filmados], dado que,
para compreender o sentido de um comportamento pedagoégico, é neces-
sario, partir das inten¢des do professor, situa-lo na sequéncia global. (...)
Terminada a gravacido video de cada sequéncia, esta era apresentada ao
professor que [por sua vez] era convidado a pronunciar-se sobre o sentido
que atribuia as suas praticas. Pediamos entido aos atores para realizarem

a analise e o diagndéstico das suas aulas” (p. 45).
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Esta técnica resolve, em grande parte, o carater intrusivo do pensar em
voz alta e permite, também, um fértil confronto das interpretacdes dos
atores com as dos investigadores. Almeida (2011) utilizou a observacio
seguida de reflexdo, a partir da estimulacao da recordacio, entre o obser-
vador e a realidade observada. Nao teve qualquer perspetiva de avaliaciao
dos professores observados e, neste sentido, a questao da subjetividade-
-objetividade colocou-se de uma forma mais positiva, relativamente
as limitacdes apontadas a esta técnica, na medida em que, como sustenta
Cruz (2009:143, cit. por Aguiar e Alves, 2010:238), “o debate entre o ob-
servador e o observado permite confrontos de diferentes subjetividades
contribuindo para atenuar as deformacoes resultantes da perspetiva”.

Em estudos para responder a questio de como avaliar o processo de
autorregulacio da aprendizagem, tendo em conta a sua complexidade,
Duarte e Veiga Simao (Veiga Simao, 2011) optaram por conjugar diferen-
tes métodos para a analise do mesmo objeto, o que permitiu triangular
os dados. Sabemos que esta pratica é muitas vezes descrita, mas pouco
utilizada (Pourtois e Desmet, 1988) e que o problema se coloca na combi-
naciao dos diferentes métodos (Hammersley, 2008). A sua vantagem reside
precisamente nessa combinacio, critério que permite aumentar a con-
fianca nos resultados. Nao existe uma diretriz Unica, pois tudo depende
dos objetivos do estudo, da situacido particular e do peso relativo que
o investigador conceda a cada um dos métodos de obtencido dos dados.

Para avaliar o processo de autorregulacio da aprendizagem em tarefas
de pesquisa de informac¢io na Web, Duarte e Veiga Simao (Veiga Simao,
2011) utilizaram a entrevista semidiretiva nas fases de planeamento/ativa-
cao para a tarefa, de avaliacio/reacio e de pos-realizacao da mesma, com
o objetivo de captar e incentivar a tomada de consciéncia e o controlo do
estudante nas dimensdes cognitiva, metacognitiva, motivacional e contextual.

A semelhanca de outros estudos (Segovia e Hardison, 2009; Veiga Simio,
2011; Vikstrom, 2008; Yoshida, 2008), na fase de pds-realiza¢io da tarefa,
a reflexao foi apoiada por imagens video recolhidas ao longo da tarefa,
0 que permitiu aos estudantes, através da estimulacio da recordacio,
rever o seu desempenho e refletir ao nivel dos pensamentos, sentimentos

e decisdes tomadas, durante a resolucao da tarefa académica solicitada.
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e Os procedimentos

Os procedimentos concretos desta técnica tém variado, abrangendo
diversas formas: desde a solicitacio do comentario nao estruturado a lista
de instrucdes explicitas. Em alguns casos, tem sido utilizada uma estra-
tégia alternativa, na qual os comentarios iniciais dos individuos guiam
outros comentarios posteriores.

Alguns investigadores, apos gravarem um episédio, observam-no com
o professor e (ou) com os alunos, e solicitam as suas reflexdes e senti-
mentos, fazendo algumas paragens na gravacao para disporem de tempo
necessario a resposta/discussiao. No referido estudo de Veiga Simao (1993;
2001), a autora gravou em video trés aulas e solicitou aos professores que,
no mesmo dia das gravacdes, observassem e comentassem livremente,
ainda que para isso parassem a gravacao onde achassem necessario. Foi
solicitado também a trés alunos de cada professor (um aluno que pareceu
acompanhar a aula, um que pareceu acompanhar medianamente e outro
que pareceu ter dificuldades, segundo critérios dos professores) que co-
mentassem alguns momentos das aulas, selecionados pelo investigador.

Dias (2005), num trabalho que visava estudar a interacao professor-aluno
em aulas com discentes de origens multiétnicas, utilizou esta técnica de
recolha de dados, entre outras. Para isso selecionou determinados epi-
sodios das aulas videogravadas e formou grupos constituidos por alunos
de origem étnica diferente, bem como por alunos bem e mal comporta-
dos (segundo o critério do professor). “Procuramos que nao decorresse
demasiado tempo entre as gravacoes e esta atividade para proporcionar
aos alunos material recente, uma vez que lhes era solicitado que se re-
cordassem dessas mesmas aulas. (...) Para que os alunos tivessem tempo
para esses comentarios, procediamos a paragens na gravaciao, sempre
que algum aluno mostrava vontade em falar, ou sempre que algum as-
peto chamasse a nossa atencdo, tendo em conta os objetivos do estudo.
A duracao das paragens dependia essencialmente da iniciativa dos alunos
e da sua participacio. (...) Comecavamos por perguntar aos alunos se 0s
momentos visionados lhes diziam alguma coisa. Caso nio se lembrassem

logo deles, o que raramente aconteceu, estimuldvamos a sua recordacgdo,
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situando os episddios, com a ajuda dos proprios alunos. Inicialmente
davamos tempo aos alunos para que comentassem as imagens sem lhes
colocarmos qualquer tipo de questdes. Porém, sempre que nenhum de-
les se pronunciava, ‘lan¢dvamos no ar’ questdes, para o grupo, baseadas
nos comportamentos observados e as quais podiam responder se assim
o entendessem. Essas questoes surgiram apds um primeiro visionamento
das aulas que efetuamos previamente e durante o qual fomos apontando
topicos que nos poderiam orientar durante o visionamento comentado dos
alunos, tendo em conta os objetivos da investigacdo. Pretendiamos saber
0 que estava subjacente aos comportamentos dos alunos, o que pensavam
quando intervinham na aula e o que pensavam sobre o comportamento
dos colegas e dos professores. A duraciao dos visionamentos nao ultra-
passou os 50 minutos por cada turma dado que era esse o tempo de que
os alunos dispunham e também para evitar aborrecé-los” (Dias, 2005:81).

Cadoério (2011) e Almeida (2011) nos seus estudos utilizaram video-
gravacoes de aulas de todos os participantes do grupo de investigacao
as quais foram vistas pelo respetivo professor e investigadora, tendo o
primeiro total liberdade de comentar a sua acio educativa. Perante a vide-
ogravacio os investigadores possibilitaram aos professores que relatassem
as suas reflexdes sobre a sua pratica pedagdgica, utilizando momentos de
paragem, sempre que julgassem necessario. Esses comentarios/reflexdes
foram gravados, para analise/reflexdo posterior. Foi, depois, realizada uma
reflexao conjunta com todos os participantes da investigacao, partilhadas
algumas insegurancas e triangulado o registo da observacio com o dos co-
mentarios realizados durante a estimulacio da recordacao, a fim de elaborar
propostas de alteracio das praticas que seriam posteriormente observadas.

Symonds (2008) optou por solicitar a alunos que assistissem a videos
de si mesmos, em situacio de sala de aula, que tinham sido gravados ante-
riormente pelo investigador, e respondessem a perguntas pré-escritas sobre
o seu comportamento. Esta técnica de lembranca estimulada é geralmente
usada por psicélogos para solicitar o surgimento de memorias através da
aplicacao de estimulos visuais ou auditivos (e.g., Kochevar e Fox, 1980).

De estudo para estudo, tem variado o nimero de vezes que se observa,

se a observacido é total ou parcial, a observacio da gravacao com a pre-
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senca de todos os intervenientes ou s6 de alguns, o tempo que decorre
entre a acao videogravada e a estimulacio da recordaciao, os momentos de
paragem, a decisao dessas paragens, o tipo de instrucdes que se fornecem,
a utilizacdo, ou nio, de entrevistas estruturadas ao longo da visualizacio,
etc., bem como o processo de analise e interpretacio dos dados recolhidos.

Como se infere do que vimos dizendo, varios podem ser os procedi-
mentos e os objetivos que se procuram alcancar com esta técnica. Contudo
0 que esta sempre presente é a possibilidade de explorar a interpretacao
de situacdes e o comportamento dos proprios atores, ainda que nem sem-
pre atingindo verdadeiramente os processos cognitivos e de decisio que

acompanham as ac¢des videogravadas.

o  Vantagens

Para além da obtencao de alguns dos objetivos ja referidos, a tecnolo-
gia de videogravacio torna-se vantajosa por permitir registar com grande
abrangéncia a complexidade dos atos pedagogicos numa sala de aula.
Como dizem Sadalla e Larocca (2004), “fenémenos complexos formados
pela interferéncia de multiplas variaveis, muitas das quais atuam simul-
taneamente, como a pratica pedagdgica, por exemplo, sio carregados
de vivacidade e dinamismo. Para serem melhor compreendidos, necessitam
de uma metodologia capaz de conservar essas caracteristicas. Desse modo,
a videogravacao permite registar, até mesmo, acontecimentos fugazes
e nao-repetiveis que muito provavelmente escapariam a uma observacio
direta” (p. 423). Além disso, ainda segundo a sintese das referidas autoras,
“a tecnologia de videogravacao carrega o potencial de transformar em
novidade a ser conhecida muitas daquelas realidades do dia a dia, que
parecem tdo familiares aos sujeitos” (ibid.).

A analise e reflexao sobre a pratica educativa, realizada base na es-
timulacao da recordacio, potencia o processo reflexivo dos professores,
através da oportunidade de “rever os propositos e os principios subja-
centes aos juizos e praticas que desenvolvemos na sala de aula” (Fullan

e Hargreaves, 2001:120).
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As vantagens da metodologia da estimulaciao da recordacio utilizada
quer por professores, quer por estudantes, prendem-se com questdes
relacionadas nao s6 com a avaliacao do tipo de estratégias de aprendi-
zagem utilizadas e reportadas pelos alunos, como também com a eficacia
da sua utilizacao (Lam, 2008). Igualmente, este tipo de metodologia, em
conjunto com dados provenientes da observac¢io, como o visionamento
de registos video, pode providenciar informacao sobre o processo (e.g.,
raciocinio estratégico) e o produto (e.g., desempenho na oralidade) da
aprendizagem (Morgan, 2007; Stough, 2001).

Através do visionamento de registos video, relativo ao seu desempe-
nho, o estudante tem possibilidade de recordar e relatar pensamentos,
sentimentos e decisdes que ocorreram ao longo da realizacao da tarefa
académica solicitada. De acordo com um trabalho precedente (Veiga
Simao, 2001), este procedimento visa facultar o acesso a reflexdo
metacognitiva do estudante, face ao seu desempenho e permitir a to-
mada de consciéncia dos processos de resoluciao das tarefas académicas
e dos percursos de aprendizagem. Estas potencialidades sao igualmente
assinaladas por alguns autores nos seus estudos (e.g., Beers, Boshuizen,
Kirschner, Gijselaers e Westendorp, 20006), ao referirem que a entrevista
e a estimulacido da recordacio servem para compreender melhor a apren-
dizagem. Estas técnicas permitem captar a complexidade dos esforcos
dos estudantes nos seus processos de aprendizagem, possibilitando con-
jugar a autoavaliacao dos estudantes, tendo em conta a reflexao através
do questionamento promovido pela entrevista e a anilise da acio que a

estimulacio da recordacao possibilita.

* Dificuldades e limitagoes

Sera que os sujeitos estio mesmo a recordar ou simplesmente a responder
a um conjunto de estimulos oferecidos pelo video? Segundo Yinger (1986),
parece que se verificam os dois fenémenos, permitindo concluir que “a
estimulacio da recordacao é um meio de aceder as ‘reflexdes sobre a a¢io’

ER2

ao mesmo tempo que permite obter as ‘reflexdes tidas durante a acao’.
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No que se refere ao tempo que decorre entre a acdo videogravada e
a estimulacdo da recordacio, os investigadores aconselham a que seja
curto, portanto, logo de seguida, o que é muitas vezes dificil de con-
cretizar. A este propésito, Morgan (2007) recomenda que ao usar essa
técnica com criancas quando se pretende produzir didlogos que focam
tanto a atividade cognitiva como a dimensio afetiva da experiéncia em
sala de aula deve proceder-se a: i) um curto intervalo de tempo (menos
de 48 horas) entre a atividade registada e a estimulacio da recordacio;
ii) trabalhar com pares de criancas; iii) permitir que as criancas esco-
lham sua prépria seccao de video para discutir.

Ha quem afirme que a situacdo se pode tornar stressante (Fuller e
Manning, 1973), voltando, por isso, a colocar-se a questiao da fiabilidade
dos dados recolhidos por esta técnica. Segundo Ferrés (1996, cit. por
Sadalla e Larocca, 2004), podem verificar-se por parte do sujeito duas
atitudes negativas, mas contrapostas. “De um lado, o sujeito autosco-
pico pode fascinar-se, evidenciando uma certa dose de narcisismo. De
outro, podera adotar mecanismos defensivos ou rejeitar-se em razao do
impacto causado pela percecao da distincia entre o eu-observado e o
eu-idealizado. Geralmente, nessa situacao, observam-se maneirismos e
gestos de recomposiciao na pessoa” (ibid., 424).

Em diversos estudos (e.g., Almeida, 2011; Cadorio; 2011; Veiga Simao,
2002), com a preocupacao de atenuar os problemas referidos anterior-
mente, os investigadores procederam inicialmente a familiarizacdo dos
professores com a estimulacio da recordac¢io e consideraram que o facto
de os professores e os investigadores terem uma relacao profissional, de

longa data, teve uma influéncia positiva (Calderhead, 1981).
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III-2.2. A TECNICA DOS INCIDENTES CRITICOS

A técnica dos incidentes criticos foi usada pela primeira vez num
estudo cientifico por Flanagan (1954), no ambito de uma abordagem de
natureza positivista, a qual assumia a realidade como sendo tangivel.
A sua utilizacdo conduz a registos de atividades humanas observaveis,
de tal forma completos que, através deles “se possam fazer inducoes
ou previsdes sobre o individuo que realiza a acao” (Flanagan, 1954,
cit. por Estrela e Estrela, 1978:13). Todavia, a técnica dos incidentes
criticos passou, mais tarde, a inscrever-se no enquadramento fenome-
noloégico, tal como foi desenvolvido por Chell (1998, cit. por Chell,
2004), que entende ser a entrevista nio estruturada a forma de eleicio
para aceder aos incidentes criticos. Referindo-se ao contexto de ensino,
Rosales (1991) considera-os como “casos especialmente problematicos
ou significativos” (p. 209). Estes registos podem ser obtidos através
de observacido (nas situacoes), de depoimentos escritos ou através de
entrevistas (registo retrospetivo).

Segundo Halquist e Musanti (2010), nao é a simples ocorréncia de
um evento que o torna critico; para que se torne verdadeiramente num
incidente critico é necessario investigar as estruturas de significado sub-
jacentes aquilo que normalmente é tomado como certo; é necessario que
“tenha um significado mais geral e que se refira a algo importante num
contexto mais lato” (p.450); os incidentes criticos nao sio simplesmente
observados, mas ‘literalmente criados’. O seu carater critico, como refere
Angelides (2001), “baseia-se na justificacdo, na significincia e no significado
que lhe é atribuido” (p. 431), suscitando deste modo reflexdao, conferindo-

-lhe visibilidade e necessidade de aprofundar a anilise e a interpretacio.
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Quando se trata de observacdes, o investigador regista “informacio, em
forma de narrativa, acerca da execucdo de uma pratica determinada (por
exemplo, um conjunto de regras aplicaveis a escola) ou de um determinado
tipo de conduta (por exemplo uma conduta transgressora) (...). Fixam-se
de antemio unidades discretas tais como o lugar, a pessoa, a situacao
e o tipo de conduta a observar. Os padrdes de conduta registam-se na
linguagem quotidiana” (Evertson e Green, 1989:343). Como referem estes
ultimos autores, “o que se regista nao esta necessariamente especificado a
priori, mas depende em grande medida da percecio do observador e da
sua capacidade para captar e transmitir em linguagem quotidiana o que
observou. Por outras palavras, as percecdes e a capacitacio dos investiga-
dores, assim como as suas aptidoes para se expressarem oralmente e por

escrito, influem no que se registara e como sera registado” (ibid., 342).

* Como chegar aos comportamentos a registar?

O registo pode ser feito, como ja dissemos, a partir da observacdo
direta dos factos. Pode consistir numa observacao feita por um obser-
vador externo, por exemplo, no préprio quadro de uma investigacio
etnografica e perante situacdes menos regulares e atipicas. Nestas situ-
acoes, como dizem Vasquez e Martinez (1976:79), “em certos momentos
alguns destes incidentes proporcionam um significado mais revelador
contribuindo para ampliar a visao do investigador. Ao destacar aqueles
aspetos que constituem o problema, estes incidentes transformam-se em
incidentes chave. O incidente chave constitui-se entio num revelador
dos rituais e das normas implicitas”.

Para ilustrar esta modalidade invocamos aqui uma pesquisa relacio-
nada com as praticas docentes em contexto de aula de formacio civica.
A pesquisadora (Santos, 2003, 2005), para além de entrevistas a professo-
res e alunos, videogravou dezoito aulas e, entre os processos de analise
das mesmas, depois da sua transcricdo incluiu o recorte dos ‘incidentes
criticos’, classificando-os como ‘incidentes convergentes’, com os objeti-

vos explicitados pelos professores para a educacao civica (por exemplo,
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incidentes que revelam estimulacao e aceitacao das sugestdoes dos alunos,
ou da promocao da participacio dos pais nas atividades escolares, ou até
mesmo que revelam o cuidado do professor em incutir nos alunos a ne-
cessidade de cumprir regras), e um conjunto de incidentes ‘divergentes’ em
relagio aos objetivos, tais como impedir o dialogo entre os alunos sobre
conflitos que vivenciam no seio da turma, etc.).

A observacido também pode ser feita por uma pessoa mais implicada no
processo e contexto a observar, como no caso de um professor que usa
essa técnica na sala de aula com o fim de criar instrumentos de avaliacao
dos alunos, ou de um supervisor que, desse modo, vai recolhendo infor-
macao continua sobre os estagiarios. Neste caso, Estrela (1986:173) fala
de “incidente significativo”, por ser registado por alguém que nao possui
o distanciamento conveniente para um registo mais objetivo e técnico.

A colheita dos incidentes é feita, ainda, através de entrevistas ou de
depoimentos escritos, solicitando aos sujeitos que facam a narrativa des-
ses factos. Tratando-se de entrevistas, e numa tentativa de alcancar uma
compreensio em mais profundidade, Chell (2004) considera que € a sua
forma nio estruturada que permite chegar aos “processos de pensamento,
aos quadros de referéncia e aos sentimentos sobre um incidente signi-
ficativo para o respondente” (p. 218). Estes elementos sio importantes,
na medida em que o objetivo € compreender o incidente na perspetiva
da pessoa implicada, tendo em consideracio as dimensodes cognitiva,

afetiva e comportamental.

e (Como concretizar a entrevista?

Muito do que se poderia dizer em termos de resposta a questdo ja
foi dito no capitulo sobre a entrevista. Acrescentamos, por isso, apenas

alguns aspetos especificos, como:

— Pede-se ao entrevistado para se focar num incidente (nio convém
que o foco va além de quatro) do qual tenha conhecimento direto

e que tenha ocorrido num determinado periodo de tempo. Para
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ir estabelecendo uma correta cronologia dos eventos, convém
referencia-los a outros eventos, documentos, registos ou outros
materiais de validacao.

Os incidentes podem ser experiéncias positivas ou negativas, de-
vendo a forma como a pessoa as enquadra estar inteiramente sob
o seu controlo, assim como a linguagem que utiliza.

E fundamental ouvir cuidadosamente e sondar/tatear da forma
mais atenta possivel para captar os pormenores essenciais do
incidente, com base na perspetiva da pessoa.

E conveniente que a entrevista seja controlada pelo entrevistador,
apesar da sua natureza nao estruturada. Pode-se usar questiona-
mentos gerais, tais como ‘o que é que aconteceu a seguir?’ e ‘como
¢ que lidou com a situacao?’, as quais permitem obter informacio
sobre o contexto, a linguagem, o comportamento, etc.

No caso de o entrevistador nao perceber o que esta a ser referi-
do, ha que pedir esclarecimentos imediatos. De acordo com Chell
(2004), “¢é dificil recordar alguma coisa que nio se compreendeu
bem” (p. 219).

E importante que o contacto termine deixando o entrevistador
com a impressao de que, caso fosse necessario voltar, seria bem

recebido.

Chell (2004) considera que a técnica dos incidentes criticos nao é de

facil implementacio e que requer que o entrevistador seja habilidoso

e maduro na sua abordagem. Todavia, no geral, refere ser agradavel

tanto para o entrevistador como para o entrevistado. Assume-se que

a vida real é dificil e complexa e que todos estamos em processo

de procurar um sentido para ela.

Como referido atras, a obtenc¢ido de incidentes criticos pode ser fruto

da andlise de documentos (por exemplo, ‘participa¢des disciplinares’

de alunos em sala de aula, destinadas a dar conhecimento a diretores

de turma), cuja informacido é tratada de modo a poder traduzir-se em

incidentes criticos. Foi este o procedimento utilizado por Amado (1989)

no estudo da problematica disciplinar numa escola secundaria.
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e Como registar?

Convém que os registos se facam de um modo objetivo, tendo em conta as
situacdes em que se verificaram os incidentes (circunstincias em que se pro-
duziram e que para elas tenham contribuido), os comportamentos ocorridos e,
finalmente, as inferéncias e outros comentarios possiveis realizados pelo préprio
relator, acerca de quem nele esteve envolvido, das repercussoes dos factos, etc..

A ficha que apresentamos, de seguida, é adaptada de Estrela e Estrela (1978:26):

Quadro n°. 2 - Ficha de registo de incidentes criticos

Observado Observador
o ncdente| (S 1aade | S B e B
SITUACAO
DESCRICAO DO COMPORTAMENTO
INFERENCIAS
OUTRAS NOTAS

e Como analisar?

Os incidentes poderio ser categorizados, através de uma analise de conteudo.
Para isso é importante comecar pela definicao do ‘traco saliente’ de cada incidente

e proceder a constru¢ao de uma taxonomia do seu conjunto (cf. cap. IV-1.4.).

e Com que objetivos?

Os objetivos da andlise serdo variados, consoante o contexto em que
ela se faca. Nos exemplos de Rosales (1991) a sua anilise é, no ambito da
formacio de professores e para estes, uma “fonte de importantes aprendi-
zagens e fator de clarificacao das caracteristicas da sua formacao, das suas
capacidades e debilidades profissionais” (p. 209 e ss). Com esta finalidade
formativa, pode-se fazer uma analise (grupal) das possiveis causas (regula-
mento e normas da organizacio; metodologia de ensino; causas exteriores

a sala de aula e a escola), das solug¢des adotadas ou a adotar, etc.
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IIT - 2.3. ANALISE DE NARRATIVAS - ‘ESTORIAS’
OU EPISODIOS

No contexto das ciéncias humanas, o interesse da investigacio pela
narrativa surgiu associado ao movimento the narrative turn®9, repre-
sentando um afastamento claro da investigacio inspirada no paradigma
positivista. Como refere Hyvirinen (2008), se “a investigacdo quantitativa
colocou em primeiro plano as tendéncias dominantes, as histérias vieram
teorizar o particular” (p. 450). E € deste particular, com todas as suas

peculiaridades, dinimicas e processos que versa a analise de narrativas.

e A nogdo de narrativa

O conceito de ‘narrativa’, no contexto da investigacao qualitativa, tem
sido entendido de diversos modos; nos capitulos deste manual, poderao,
mesmo, encontrar-se variados significados e aplicacoes. De facto, de nar-
rativas se trata quando falamos em metodologia (auto)biografica e em
etnografia, como quando falamos em entrevista, em incidentes criticos,
em diarios, etc.. Lidamos, em todos esses casos, com descri¢coes e inter-

pretacoes da a¢io humana.

69 Na verdade, fala-se em mais do que uma viragem, distinguindo Hyvirinen (2008) pelo
menos trés. A primeira associa-se aos estudos literarios, significando uma retorica estrutura-
lista, cientifica e descritiva no estudo da narrativa. A segunda, no ambito da historiografia,
aparece ligada a teoria narrativa e apontou para o valor da narrativa enquanto representaciao
da realidade, em vez da historiografia narrativa ingénua. A terceira viragem comecou mais
tarde, nas ciéncias sociais (inicio dos anos 80 do século passado), e constituiu-se numa apre-
ciacao positiva das narrativas, enquanto tais, no estudo da psicologia e da cultura humanas.
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Constata-se, entdo, que ha uma consideravel variacio na definicao do
conceito de narrativa, decorrente em boa parte da sua associacao a dife-
rentes disciplinas ou tradicoes. Assim, na Histéria Social e na Antropologia,
a narrativa pode abarcar uma histéria de vida completa, elaborada
a partir de diferentes métodos de recolha de dados, como, por exemplo,
entrevistas, observacdes e documentos. No ambito da Sociolinguistica,
o conceito é mais restrito e refere-se a histérias especificas tematicas,
organizadas em torno da personagem, do contexto e do enredo. Noutra
tradicao (visivel na Psicologia e na Sociologia), as narrativas pessoais
contém relatos extensos de vidas em contexto, os quais podem ser pro-
duzidos ao longo de uma ou de varias entrevistas. Deve-se ao psicélogo
Jerome Bruner (1991, 1997, 2000) o atual incremento pelo interesse na
‘construcido narrativa da realidade’”9.

E de salientar porém, que, apesar das diferentes tradicdes, todas as nar-
rativas requerem a elaboracao de textos para analise posterior, podendo ser
relativos a selecdo e organizacio de documentos, composicio de notas de
campo, ou selecoes de transcricdes de entrevistas, as quais serao cuidado-
samente inspecionadas. De acordo com Riessman (2008:7006), “as narrativas
nao falam por si proprias, nem tém qualquer mérito sem serem analisadas,
elas requerem interpretacio ao serem usadas como dados na investigaciao
social”. Assim, a andlise de narrativas diz respeito a um conjunto de abor-
dagens a diversos tipos de textos historiados. Nesta alinea limitaremos,
contudo, o conceito de narrativa a breves ‘estérias’’! compostas por factos,
acontecimentos e acoes, por vezes ficcionados ou construidos em torno
de um determinado tema (por exemplo, incidentes e conflitos interacionais
numa escola), circunscritos a um contexto ou a uma época, e descritos em
ordem 2 sua analise (Polkinghorne, 1995:5, cit. por Roberts, 2002:116).

Segundo Fivush (2000, cit. por Mattos, 2008), as narrativas vio além
da simples descricio de eventos experienciados “para oferecer modelos

explicativos e avaliacio emocional sobre o que esses eventos significam

70 Titulo, alids, do sétimo capitulo da sua obra Cultura e Educagdo, publicada em 2000
(Bruner, 2000).

71 Distinguimo-las deste modo das narrativas vivenciais, mais amplas (como as autobio-
grafias e historias de vida), e das historias populares (cf. Lira et al., 2003).
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para o individuo. Mais especificamente, as narrativas permitem-nos criar
uma realidade compartilhada. Ao contar as historias da nossa vida estamos
a dizer quem somos e a compartilhar a nossa visio do mundo. N6s niao
apenas contamos o que aconteceu; também explicamos como e porque
¢ que esses eventos se deram, como nds 0s sentimos, como reagimos a
eles e 0o que é que eles significam para n6s” (Mattos, 2008:706). Assim,
as narrativas assumem um grande valor, na medida em que “atribuem
sentido a experiéncia, reclamam identidades e permitem as pessoas alcan-
car vida (get a life), dizendo e escrevendo as suas historias” (Langellier,
2001:700, cit. por Riessman, 2004:705). Numa defini¢io clara, apresentada
por Hinchman e Hinchman (1997: XVI, cit. por Case e Light, 2011), as
narrativas dizem respeito a “discursos com uma ordem sequencial clara
que interliga acontecimentos de modo significativo para uma audiéncia
definida, oferecendo assim insights sobre o mundo e/ou as experiéncias

das pessoas sobre ele” (p. 203).

e Modelos de andlise de narrativas

De acordo com Riessman (2008), € possivel distinguir quatro modelos
de analise de narrativas, embora nao se possam considerar mutuamente
exclusivos: 1) analise tematica; 2) analise estrutural; 3) analise interacio-
nal e 4) analise performativa.

A andlise temdtica esta presente quando o conteddo do texto, ‘o qué’,
¢é enfatizado em detrimento do ‘como’. Esta abordagem é considerada
adequada para a elaboracdo tedrica a partir de varios casos. Coligem-se
varias historias e geram-se, indutivamente, grupos concetuais, dando
origem a uma tipologia de narrativas que se organiza por temas. Ou
seja, procuram-se elementos tematicos comuns entre os varios sujeitos
e os acontecimentos que relatam’2. Por exemplo, Hampton e colabo-

radores (2010), ao realizarem um estudo com aborigenes canadianos,

72 Este modelo é também conhecido por andlise paradigmdtica, de acordo com a dis-
tincao de Polkinghorne (1995, cit. por Case e Light, 2011).
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com o objetivo principal de perceberem o que é que do seu ponto
de vista seria importante os profissionais de saude saberem para
prestarem cuidados adequados no fim da vida a estas pessoas, recor-
reram a analise de narrativas, com base em transcricdes de entrevistas
videogravadas, para identificarem aquilo que designaram de ‘temas
holisticos’. Foram entrevistados cinco informantes chave (idosos com
uma sabedoria significativa em termos de conhecimento tradicional
aborigene) e procedeu-se a transcricio de todos os dados para ana-
lise. Cada entrevista foi visionada pela equipa de investigacido, tendo
em vista identificar passagens que se considerassem importantes para
incluir nos dois videos que se pretendia elaborar, em consequéncia
do estudo, sobre o protocolo em fim de vida para as familias aborigenes.
Os dados narrativos similares em todas as entrevistas foram julgados
adequados para o propoésito do estudo. Foram entio codificados seis
temas considerados apropriados para organizar os dados numa narrativa
coerente: realizacao; reunido da comunidade; cuidado e conforto na
transicao; momentos apds a morte; pesar, vigilia e funeral; e mensagem
para prestadores de cuidados de saude.

Os exemplos de investigacoes seguindo este método no campo
da educacio (tal como na psicologia) sio multiplos, e a ele se tém dedi-
cado varios autores reconhecidos internacionalmente, de que salientamos:
Elbaz (1991) e a dupla Clandinin e Connelly (2000). Estes autores tém
privilegiado o estudo das praticas educativas através dos relatos dos
professores, procurando entrar por dentro dessas mesmas praticas e
da sua relacido com a interpretacio que por eles ¢é feita dos curricula;
tém dado, igualmente, um importante contributo para o estudo do pen-
samento docente, das suas crencas, dificuldades e principios de acio.
O estudo do pensamento do aluno e a oportunidade de lhe dar voz po-
dem, igualmente, ter lugar por esta via. Davis (2007) relata um estudo
realizado junto de criancas (n=36) de trés escolas, de ambos 0s sexos,
e caracterizaveis como bons, médios ou maus leitores. Nas entrevistas,
individuais e gravadas, era-lhes pedido que expressassem razoes para
o facto de alguns meninos gostarem de ler e outros nao; seguidamente

era-lhes solicitado que contassem uma historia chamada: ‘a crianca que
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nao gosta de ler’. Para além da interpretacido feita pelo autor, tornou-se
possivel um processo de triangulacio dos dados (cf. cap. V-1.1.1.), a
partir da observacido de aulas e do dialogo com os professores. Kishimoto
e colegas (2007) relatam igualmente uma investigaciao ‘colaborativa’ com
criancgas, centrada numa experiéncia pedagogica em que a professora
estimula uma turma de meninos de 4 anos a contarem uma histéria
sobre bruxas mas e boas, enquanto se divertem a construir uma bruxa
de papeldao. “Os resultados indicam que, segundo concecdes bruneria-
nas, as narrativas infantis binarias, como bruxa boa e ma, morar perto
e longe, caixa grande e pequena, evidenciam estruturas tipicas do pensa-
mento infantil, que auxiliam no processo de categorizacao de situacoes
do cotidiano” (ibid., 427)73.

Como principal limitacao, é de realcar o contexto do que é referido,
que nio é geralmente estudado. Por outro lado, ficam também de parte
as respostas mais desviantes, que nao se enquadram na tipologia inferida.

A andlise estrutural, pelo contrario, tem sobretudo em considerac¢ao
a forma como uma historia é relatada. Este método foi desenvolvido
por William Labov (1972) e colaboradores e analisa-se a funciao da frase
(clause) no contexto da narrativa global, ou seja, as componentes basicas
da estrutura narrativa, ou a estrutura tipica para a analise das narrativas
(Oliveira, 1999) e que sdo: o resumo; a orientaciao (tempo, lugar, per-
sonagens e situacao); a complicacao da acdo (sequéncia do evento, ou
enredo, frequentemente com uma crise e ponto de viragem); a avaliacao
(em que o narrador se afasta da acao para contar o significado e comu-
nicar a emocdo — a alma da narrativa); a resolucao (resultado do enredo);
e a coda (terminar a histéria e trazer a acao de novo para o presente)

(cf. quadro n° 3).

73 As autoras partem de um referencial teérico construido a partir do pensamento
de Bruner (1986), para quem “pensar é categorizar e resolver problemas. No processo
de categorizacio, a mente humana utiliza um sistema binario, similar ao computacional
(pertencer ou nao a categoria), mas vai além da informacao dada, utilizando inferéncias
e indicacoes do ambiente. Cada individuo constréi um sistema de codificacao, uma forma
pessoal de agrupar ou relacionar informacdes sobre o mundo em constante reorganizacao.
Para Bruner, a estrutura binaria dos contos fantdsticos auxilia a crian¢a a construir suas
narrativas”. (Kishimoto et al., 2007: 431).
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Quadro n°. 3 - As componentes da andlise narrativa, de acordo com o modelo estrutural

Estrutura Significado

Resumo Sobre o que €?

Orientacao Quem? Quando? O qué? Onde?
Complicacio da acao Entao, o que aconteceu?

Avaliacao E entao?

Resolucao O que aconteceu finalmente?

Coda (Transporta o ouvinte para o presente)

Carter (1993) considera que a ‘estéria’ parte de uma situacio significa-
tiva dificil, um conflito ou uma contenda — a complicacao da acio; inclui
um ou mais protagonistas animados que tomam parte na situacao com
um objetivo; € uma sequéncia com causalidade durante a qual o prota-
gonista resolve, bem ou mal, a situacio dificil (p. 6; seguimos o resumo
de Oliveira, 1999). E no mesmo sentido que Laursen e Collins (1994, cit.
por Nascimento, 2003:201) propdem uma analogia entre a organizacio
de um conflito e uma peca de teatro — ambos tém um protagonista e um
antagonista, um tema, uma complica¢io, uma acio que é desencadeada
e um desfecho. Por exemplo, a analise das situacdes de conflito pode ser
feita, como sugere Nascimento (2003:202-203), tendo em conta categorias
como: duragdo do conflito, trajetoria da evolugdo do conflito, a resposta
emocional ao conflito, as estratégias de resolucgdo de conflitos, etc.

Para Eisner e colegas (1990, cit. por Davis, 2007), solicitar a criancas
que contem pequenas historias acerca de um tema (por exemplo, acerca
da sua prépria doenca) permite que elas adquiram um papel mais ativo
na relacido com o investigador (entrevistador). Junto de criancas ainda
incapazes de escrever ou com dificuldades nesse processo, a narrativa
oral de pequenas ‘estérias’ alarga o espetro dos dados e permite uma
maior representatividade (Davis, 2007). Ainda segundo este autor, as
‘estorias’ podem incorporar ‘tendéncias inconscientes’ e desse modo
permitem aceder ao mundo social e aos modelos culturais das criancas.
Por outro lado, como diz Bruner (2000:176), “a nossa experiéncia dos
afazeres humanos toma a forma das narrativas que usamos ao falar deles”,
o que quer dizer que “existe uma vinculacio estreita entre a estrutura
da experiéncia e a estrutura narrativa, pois esta é semelhante a estrutura

de orientaciao para a acao: (1) um contexto é dado; (2) os acontecimentos
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sdao sequenciais e terminam em um determinado ponto; e (3) inclui um
tipo de avaliacdo do resultado. Ora, situacido, colocacio do objetivo, pla-
no e avaliacao dos resultados siao constituintes das acdes humanas que
possuem um objetivo” (Lira et al., 2003:61).

O significado e a interpretacido estio condicionados pelas caracteristicas
da narrativa falada. Este tipo de abordagem nio é adequado a um grande
numero de casos, devido a necessidade de examinar a sintaxe e as carac-
teristicas prosodicas do texto. Assim, dependendo do foco do projeto, os
investigadores devem decidir a extensdo da transcricao do detalhe. A micro-
-analise de poucos casos pode levar a construcio de teoria, relacionando
a linguagem e o significado. Como limitacao a apontar a esta abordagem,
ha a referir também a descontextualizacio das narrativas, ao ignorarem-se
aspetos histéricos, interacionais e institucionais.

No caso da andlise interacional, as narrativas ocorrem nos contextos
em que quem conta a historia e quem pergunta participa na conversacao.
Neste modelo, o foco de interesse esta na narracido da histéria como
um processo construido, em que quem conta e quem ouve constroi
significado colaborativamente. As ‘estérias’, tomadas como processos
e praticas de dialogo, permitem outros elementos fundamentais, como
a pergunta, a clarificacao, a especulacio, etc., tornando muito com-
plexa a sua estrutura e adquirindo outras fun¢des no contexto social
e cultural em que sio narradas (Hyvirinen, 2008). Esta abordagem
requer a transcricao das conversas entre os participantes, sendo ainda
mais proveitosa quando as caracteristicas paralinguisticas da interacio
sao incluidas. A micro-analise da linguagem e da interacido, aduzida a
organizaciao da narrativa e da estrutura, é bastante importante neste
modelo. A sua utilidade revela-se sobretudo em estudos de relacio
entre falantes (speakers) de diferentes esferas (tribunais, salas de aula,
instituicoes de servico social, psicoterapias, e nas proprias entrevistas
de investigacao). As pausas, a falta de fluéncia e outros aspetos da
conversa siao registados, mas nao se consegue registar o niao falado
(gesto, olhar e outros elementos refletidos no corpo), o que se consti-
tui na principal limitacao deste modelo. Ilustrando este tipo de analise

narrativa, podemos referir a investigacio de Walker (2001, cit. por Case
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e Light, 2011) sobre as razdes da frequéncia persistentemente baixa
de mulheres em cursos de engenharia. O autor pretendia perceber como ¢é
que os estudantes (masculinos e femininos) experienciavam os estudos e
como é que desenvolviam a sua identidade. Para o efeito, entrevistaram-
-se estudantes de graduacao e pds-graduacio, em grupo, de modo
a possibilitar que se gerasse material mais rico, resultante da interaciao de
uns com os outros. As entrevistas eram ‘relativamente nao estruturadas’
e, para permitir o aprofundamento da narracio da experiéncia, duraram
em média duas horas. Em consequéncia desta investigacao foi possivel
evidenciar que “os estere6tipos dominantes de género se mantém intactos”
(ibid., 205), sendo as estudantes vistas pelos seus pares masculinos como
mais trabalhadoras e organizadas, em vez de academicamente talentosas.
As alunas consideravam-se muito diferentes entre si e tendiam a revelar
identidades que as associavam aos seus pares masculinos, sendo designa-
das pelo investigador como ‘identidades resistentes’. Tornou-se assim bem
compreensivel, pelo menos uma razao relevante, pela qual as mulheres
representam um numero tao escasso de estudantes em areas de Engenharia.

A andlise performativa vai além da palavra falada para incluir também
o que ¢ feito, ou o que pertence ao dominio do niao verbal. Segundo
Riessman (2008), nesta abordagem existem variacdes, podendo ir desde
o dramaturgico até a narrativa como pratica, entendida como uma forma
de acao social. Deste modo, os investigadores narrativos poderdo analisar
distintos aspetos, como: as personagens € 0 seu posicionamento no nar-
rado; o contexto (incluindo as condicoes de performance e a montagem
da prépria histéria); o dialogo entre os personagens (the enactement
of dialogue); e a resposta da audiéncia (os ouvintes que interpretam a
narracao, a medida que a mesma decorre). Esta abordagem é emergen-
te e esta a ser utilizada pelos investigadores no ambito de estudos de
identidades. Neste tipo de anilise tem-se em conta o posicionamento do
narrador da estoria (storyteller), a audiéncia, e os personagens, em cada
performance, sendo “adequada para estudos de praticas comunicativas
e para estudos pormenorizados de construcio da identidade — como os
narradores querem ser conhecidos e como envolvem a audiéncia no

‘fazer’ das suas identidades” (Riessman, 2008:708).
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Veja-se ainda a investigacdo resumida por Bruner (1997:119), em que o
autor se centra nas biografias de varios membros de uma mesma familia.
Segundo o autor (ibid., 120), “ha algo de curioso sobre a autobiografia.
E um relato feito por um narrador aqui e agora, sobre um protagonista
que tem o seu nome e existiu num passado, desembocando a histéria no
presente, quando o protagonista se funde com o narrador. Os episodios
narrativos que compodem a historia de vida apresentam a estrutura tipica
descrita por Labov, com rigorosa adesiao a sequéncia e a justificacao pela
excecionalidade. Mas o relato mais amplo ostenta um forte fio retorico,
como que para justificar porque € que foi necessario (nio causal, mas
moral, social e psicologicamente) que a vida tivesse decorrido de uma
determinada forma. O ‘si mesmo’ como narrador nao relata mas justifica.
E o ‘si mesmo’ como protagonista esta sempre, por assim dizer, apontando
para o futuro. Quando alguém diz, a guisa de resumo da sua infancia,
‘fui uma linda crianca rebelde’, tal pode normalmente considerar-se tanto
como uma profecia como um resumo”.

Na analise performativa, ao integrar-se a perspetiva visual (através do
recurso a filmes e fotos) com a narrativa falada, esta a avancar-se para

uma nova viragem contemporanea.

e Como se acede as narrativas?

Uma vez que as narrativas fazem apelo a atividade reflexiva dos seus
autores (invocacdes de acontecimentos passados e o sentido que lhes ¢é
e foi atribuido), os procedimentos adequados para o seu registo tém sido
a observacio participante, a entrevista semidiretiva ou nao-diretiva, a esti-
mulacio da memoria e outras metodologias por noés ja referidas, inclusive
os incidentes criticos. E mesmo referida na literatura (Lira et al., 2003)
uma modalidade especifica de entrevista: ‘entrevista narrativa’ que, nas
suas linhas gerais, obedece aos principios ja expostos para a entrevista
semidiretiva de investigacao. Uma das sugestdes praticas, com vista ao
desencadear das narrativas, consiste em iniciar a entrevista perguntando

‘o que aconteceu’ relativamente ao topico em questio. Também para
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a fase da conclusido é sugerido que se pergunte ‘porqué’, “para esclarecer
as questdes imanentes, ou seja, aquelas que emergem da narrativa e que
permitem esclarecer diuvidas, podendo ser uma porta de entrada para
a analise posterior, quando as teorias e explicacdes que os contadores

de historias tém sobre si mesmos se tornam o foco de analise” (ibid:62).

e Aspetos criticos

Qualquer um dos modelos de analise referidos proporciona aos inves-
tigadores uma forma sistematica de estudar as narrativas da experiéncia
pessoal, o que se constitui bastante vantajoso. Contudo, ha a referir
aspetos criticos. Estas abordagens ndo sao apropriadas para grupos
numerosos de pessoas, requerendo nalguns casos uma grande finura
de analise, como, por exemplo, as nuances no discurso, a relacio entre o
investigador e o sujeito investigado, os contextos social e historico, etc.
Em termos igualmente criticos, aponta-se para o ‘esvaziamento’ do self
interior, como se as narrativas oferecessem a voz auténtica idealizada
e a agéncia pessoal (individual agency) (Atkinson e Silvermen, 1997;
Bury, 2001; Riessman, 2008). E de ter bem presente, ainda, como subli-
nha Riessman (2008), que as narrativas nao podem ser vistas como um
espelho do passado, uma vez que diversos fatores influenciam o modo
como os narradores contam as histérias, ligam os acontecimentos e 0s
tornam significativos para os outros. Deste modo, as narrativas so terdao
interesse na medida do seu potencial para forjar mudancas nas relacdes
entre o passado, o presente e o futuro, mudancgas entre as narrativas
pessoais e a estrutura social, reimaginando a vida.

Em Portugal conhecem-se algumas investigacoes baseadas em ‘narrati-
vas’ em torno de temas como, por exemplo, a problematica do ensino de
linguas estrangeiras (Matos, 2006), e do ensino da matematica (Oliveira,
1999). Embora o uso deste material de analise seja muito estimulante,
pensamos que é necessaria muita prudéncia e que é fundamental re-
fletir nas questdes colocadas por Carter (1993), para quem “é preciso

aprender ainda muito acerca da natureza e do valor da ‘estéria’ para
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o nosso empreendimento comum, e acerca do largo espectro de obje-
tivos, e abordagens realizadas pelos que adotaram as estérias como o
quadro analitico central do seu trabalho. O que é que a ‘estéria’ capta
e deixa de parte? Como é que este conceito é compativel com o sentido
emergente da natureza do ensino e o que é que ele significa no quadro
da formaciao de professores?” (p.5), bem como, acrescentamos nds, no

ambito de outras formacoes e investigacoes?
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III. 2.4. A TECNICA DELPHI

Tomando o seu nome do oraculo de Delphi, esta técnica integra-se
no grupo mais vasto das que implicam a organizacao de discussoes
em grupo. Foi inicialmente desenvolvida pela RAND Corporation e tem
sido bastante utilizada na investigacao em ciéncias sociais, bem como
no dominio da saude (Keeney, Hasson e McKenna, 2001). No ambito
da educacao, é-lhe reconhecida uma vasta utilizacao a nivel da analise
de necessidades, da exploracao dos aspetos fundamentais de um determinado
dominio e da construcio de instrumentos de avaliacio e de investigacao
(Queeney, 1995; Facione, 1990; Keeney, Hasson e McKenna, 2001).

A técnica delpbi é particularmente indicada quando se pretende alcancar
consensos validos sobre assuntos em relacio aos quais nao existe conhe-
cimento certo ou exato, a partir de um grupo de pessoas, normalmente
consideradas especialistas no assunto a abordar ou tendo uma grande

experiéncia no tema (Facione, 1990; Jones e Hunter, 1995; Oliveira, 2010).

e Em que principios assenta?

— Assenta no principio fundamental de que a opinido e pontos de
vista das pessoas conhecedoras de um determinado assunto sao
importantes e devem ser considerados, registados e ponderados.

— Postula que, muito embora as pessoas envolvidas sejam consideradas
especialistas, a sua visdao é parcial, uma vez que nenhuma possui
o melhor ponto de vista, a solu¢cao completa ou a verdade em termos de

compreensao de uma situagio ou da via de resolucao de um problema.
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— Tem subjacente a ideia de que € desejavel que as solucdes sejam
alcancadas de forma participada e na base do maior consenso
possivel.

— Defende que, para a expressao livre e a consideracio genuina dos
pontos de vista e ideias das pessoas, a discussao deve decorrer no
anonimato, evitando-se assim as pressoes de individuos socialmente
dominantes.

— Postula que a discussao decorra sob feedback controlado, reduzin-
do a possibilidade de se verificarem contribuicdes irrelevantes ou
repetitivas.

- Baseia-se no principio de que, fornecendo-se indicadores a cada
individuo sobre a sua posicio e a do grupo, se potencia a recon-
sideracio dos pontos de vista pessoais, em funcido dos do grupo,

no sentido de gerar o maior consenso possivel.

*  Qual é o seu potencial?

O grande potencial da técnica consiste em conduzir a obtencido de
resultados consensuais, que partem do que as pessoas envolvidas ver-
dadeiramente pensam. Isto ocorre porque se contornam os problemas
ligados as pressdes persuasivas de membros do grupo com maior au-
toridade ou estatuto, com melhores competéncias de comunicaciao oral,
ou problemas relacionados com a influéncia da opiniao maioritaria,
bem como com a intencao dos membros do grupo de niao mudarem
as opinides expressas anteriormente, ou ainda com a sua resisténcia
a abertura a novas ideias. A técnica € também particularmente indicada
quando os especialistas se encontram bastante afastados uns dos outros,
geograficamente, superando facilmente a dificuldade de reunir varias
pessoas num mesmo espaco e tempo (Queeney, 1995; Keeney, Hasson e
McKenna, 2001; Oliveira, 2010). Trata-se de uma técnica de recolha de
dados bastante acessivel, em termos de custos e de facilidade de comu-
nicacao, uma vez que, atualmente e na maijoria dos casos, os dados sao

recolhidos por correio eletrénico (Jones e Hunter, 1995; Oliveira, 2010).
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e Caracteristicas fundamentais da técnica Delphi

Os membros do painel devem ser especialistas na area que esta a ser
investigada. Este aspeto tem suscitado um consideravel debate, tendo
em conta que se podem questionar os critérios subjacentes a considerar
alguém como especialista. Por outras palavras, ha fatores potenciais de en-
viesamento na selecio dos especialistas. Como referem alguns autores,
“apenas porque os individuos tém conhecimento de um tépico particular
nao significa necessariamente que sejam especialistas” (Keeney, Hasson
e McKenna, 2001:198). Para obviar a este problema, ¢ desejavel utilizar
critérios claros e os mais consensuais possiveis, relativamente a quem
pode ser considerado especialista num determinado assunto.

Relativamente ao niimero de participantes no painel, é recomendavel que
ele seja bastante variavel, dependendo dos objetivos do estudo, do desenho
da investigaciao, do tempo disponivel para a colheita dos dados e para a
concretizacio do estudo. E conveniente, contudo, que o painel constitua um
grupo heterogéneo para que vozes plurais possam nele estar contempladas.

A técnica Delphi implica levar a cabo uma discussao no anonimato,
de modo que as respostas dos membros nio sejam influenciadas pelas
identidades e diferentes estatutos dos participantes. Do ponto de vista
de Keeney, Hasson e McKenna (2001), esta caracteristica possibilita que
as pessoas sejam verdadeiramente genuinas na expressao das suas ideias.
E de ressalvar, porém, que, frequentemente, o anonimato completo nio se
verifica, uma vez que os especialistas de um determinado dominio acabam
por se conhecer. Por esta razio, Mckenna (1994) prefere usar a expressao
de quase-anonimato. De realcar, contudo, que as opinides e ideias expres-
sas permanecem efetivamente no anonimato.

A discussao decorre em varias voltas (rounds), sendo um processo
iterativo. Na sua acec¢ao original, a discussao Delphi é iniciada com uma
questao aberta que permitira gerar livremente as ideias (Keeney, Hasson e
McKenna, 2001; DeWolfe, Laschinger e Perkin, 2010). Depois de analisadas
e identificadas todas as diferentes ideias, elas sio organizadas numa lista
que deve refletir o pensamento dos membros do painel. Inicia-se assim

a primeira volta. Numa versao ligeiramente diferente, a primeira volta
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pode iniciar-se ja com uma lista de ideias, caso tenham sido previamente
compiladas com base na revisdo da literatura ou a partir de outra via de
recolha de dados (e.g., entrevistas; Jones e Hunter, 1995).
Relativamente a fidelidade e validade dos dados recolhidos, embora
tenham sido levantadas preocupacdes relativas a estas questdes, alguns
estudos evidenciaram que a informacao recolhida por este método tende
a ser fiavel e valida, muito embora niao possam ser usados os critérios
psicométricos derivados do enquadramento positivista (e.g., Keeney,

Hasson e McKenna, 2001).

e Procedimento

O processo delphi consiste, entao, na organizacio de uma discussao entre
todos os membros do grupo, através de uma série de questionarios escritos,
designados por voltas (Beretta, 1996; Jones e Hunter, 1995), as quais decor-
rem até ser alcancado um consenso aceitavel. O nimero de voltas depende
de varios fatores entre os quais o tempo disponivel, a incidéncia de diferenca
de opinides, a forma como se comecou o processo (por uma questiao geral, ou
por um questionario com uma lista mais especifica de questdes ou aspetos),
o interesse que o topico desperta nos membros do painel ou o quanto eles
se sentem motivados para continuar a participar no estudo. Normalmente,
sao usadas entre trés a quatro voltas (Keeney, Hasson e McKenna, 2001).

Da segunda volta em diante, os questionarios tém uma forma estrutu-
rada, sendo incorporado o feedback apresentado pelos membros. Neste
sentido, Sumsion (1998) considera que a técnica Delphi é multifasica,
derivando os resultados em cada fase da anterior.

A medida que a informacio vai circulando e que se da feedback contro-
lado (o qual consiste habitualmente em apresentar, para cada item, em que
valores se situam a mediana, o primeiro e o terceiro quartis), os membros
mostram tendéncia para se sentirem motivados e permanecerem no estudo
(Walker e Selfe, 1996). Assim, as estatisticas respeitantes as respostas dos
participantes fornecem um indice relativo a posi¢cio do grupo, gerando a

oportunidade de cada membro repensar a sua opinido, comparativamente as
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opinides de todos os elementos do grupo, constituindo-se, desta forma, uma
via potenciadora de consensos. A intera¢do controlada ajuda os membros

do painel a formar, gradualmente, uma opinido refletida (Oliveira, 2010)

e Quais sdo as etapas de implementacdo desta técnica?

— 1% etapa - Definicdo do problema a investigar ou da questdo a colocar.

No caso de duas investigacoes em que utilizamos a técnica Delphi,
a primeira realizada com professores do ensino basico e secundario (visando
averiguar que outras funcdes poderiam os professores desempenhar para
superar varios dos problemas com os quais a escola se defronta), e a segunda
levada a efeito com especialistas portugueses de Educaciao de Adultos (no
sentido de auscultar os seus pontos de vista acerca das competéncias chave

do educador de adultos), as questoes foram formuladas nos seguintes termos:

Que funcoes/tarefas/papéis poderiam ser realizadas pelos profes-
sores (ao nivel do pré-escolar, 1°, 2° e 3° ciclos e ensino secundario)
nido sobrepostas as de outros técnicos/profissionais que ja ai desenvolvem
o seu trabalho, de molde a contribuir, significativamente, para a melhoria
dos diversos problemas com que a escola se defronta na atualidade (e.g.
insucesso escolar, problemas de comportamento, indisciplina, desmotiva-
¢ao para as aprendizagens escolares, deficiente cooperacio entre escolas
e familias, etc.)? (Oliveira, 2010, p.129);

Do seu ponto de vista, quais sao as competéncias chave, conheci-
mentos e atitudes que um educador de adultos precisa de mobilizar na
sociedade atual para desempenhar, com qualidade, os seus diferentes

papéis, funcdes e tarefas? (Oliveira e Pinto, 2011).

— 2% etapa - Selecdo do painel Delpbi.

No primeiro estudo atras referido, o painel ficou constituido por pro-

fessores do ensino basico e secundario, que se encontravam a frequentar
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cursos de mestrado em Ciéncias da Educacido, na Faculdade de Psicologia
e de Ciéncias da Educaciao da Universidade de Coimbra, com uma vasta
experiéncia no desempenho do papel de docente e no exercicio de outras
funcoes de dire¢io ou coordenacido. No segundo estudo, o painel integrou
especialistas de varios subdominios da Educacao de Adultos, para além

de universitarios da area, ja com uma longa carreira académica.

- 3" etapa - Convite aos membros do painel para participagdo no estudo e

explicagdo dos objetivos do mesmo, bem como do funcionamento da técnica.

Nesta etapa inicia-se a primeira volta, enviando-se a questiao aberta ou a

lista de topicos/ideias ja previamente elaborada a todos os membros do painel.

— 4* etapa - Elaboracdo da lista com todas as ideias dos membros do
painel a questdo aberta e envio do questiondrio a todos os partici-

pantes (segunda volta).

O questionario é enviado para classificacio dos itens numa escala de
importancia de tipo Likert. No caso dos dois estudos atras mencionados, su-
geriamos que a escala variasse entre 0 (nada importante) e 7 (extremamente
importante). Simultaneamente, pede-se aos participantes que acrescentem
mais itens ou ideias no caso de as considerarem relevantes, ou que indi-

quem as que devem ser eliminadas ou fundidas, se assim o entenderem.

— 5% etapa - Cdlculo dos valores estatisticos (mediana, 1° e 3° quartis)
para cada item e envio do questiondrio a todos os membros com a

indicacdo desses valores (terceira volta).

Nesta volta, pede-se a todos os membros que reconsiderem e mudem
as suas classificacdes mais divergentes, no sentido de as aproximarem
da mediana, se assim o entenderem, e solicita-se também que pontuem
os novos itens, que tenham sido propostos na volta anterior. Assim, para
cada item sao facultados dois tipos de informaciao: 1) a distribuicao das

pontuacoes em cada item na segunda volta; e 2) a pontuacao original do
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membro do painel. Os participantes devem escolher outra classificacio
idéntica a do grupo ou manter a mesma se assim o entenderem, decidindo
nio modificar a sua opinido. Neste caso, os membros podem ser solici-
tados a fornecer informaciao que explique as suas respostas divergentes

(Queeney, 1995). Consideremos um item ilustrativo do segundo estudo:

Item - Ser capaz de proceder a processos de reconbecimento de adqui-
ridos experienciais, usando-os como ponto de partida para a construcdo
de situacoes formativas. Classificacio: (4); Q1=5 Md=6 Q3=7

(MENOS DE 25% DE COLEGAS PONTURAM DE FORMA IDENTICA)

Os valores apresentados para o item significam que a pontuacio atribuida
por um dos membros do painel foi de 4, enquanto o valor do 1° quartil se situou
em 5 e o do 3° quartil em 7, considerando as respostas de todos os membros.
Deste modo, a pontuacao é claramente divergente, pelo que o sujeito é con-

vidado a reconsiderar a sua classificacio tendo em conta os valores do grupo.

— 6* etapa - Envio do quarto questiondrio com todos os itens anteriores

e as classificacoes do grupo.

Estas classificacdes dizem respeito aos novos itens pontuados na terceira
volta, bem como as novas pontuacdes das medianas e quartis, caso tenha
havido mudancas nas respostas mais divergentes da volta anterior. Este
questionario integra também as justificacdes ou comentarios dos mem-
bros relativas a manutencdes de posicdes ou a eliminacao/fusao de itens.

Consideremos um exemplo ilustrativo do segundo estudo:

Um membro propos eliminar com o seguinte comentdrio: “Repete em

muito a anterior dada a sua abrangéncia”.

O SEU COMENTARIO: “Nio concordo. Sio coisas diferentes. Aprender
a aprender possui um significado social e politico na acecao original
de Faure et al., 1972, na publicacdo intitulada Aprender a Ser, que esta

para além do ponto 38”.
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— 7% etapa - Recegdo dos comentdrios ao anterior questiondrio.

Nesta fase sio consideradas as pontuacoes e todos os comentarios feitos
para se avaliar o grau de consenso alcancado. Normalmente, consegue-se
um consenso bastante substancial. No segundo estudo citado, na quarta
volta, 71.5% das pontuacdes divergentes na volta anterior convergiram
para os valores da maioria, pelo que concluimos a recolha de dados.
Todavia, persistindo itens em que nao se consegue alcancar o consenso
desejavel, é possivel continuar a discussio através de outros métodos,
como por exemplo, recorrendo a entrevista de grupo focal (DeWolfe,
Laschinger e Perkin, 2010) (cf. cap. III-1.4.2.).

e Limites da técnica Delphi

Ja tivemos oportunidade de referir que um dos aspetos mais ques-
tionaveis desta técnica é até que ponto o painel de especialistas integra
as pessoas mais idoneas para abordar o assunto em discussdo. Neste
ambito, é conveniente que ele seja constituido por efetivos especialistas
no tema e que representem o grupo mais vasto de profissionais que nele
trabalham. Caso estes requisitos nao estejam contemplados, os resultados
correm o risco de refletir opinides bastante pessoais e parcelares sobre o
assunto, comprometendo o seu valor (Keeney, Hasson e McKenna, 2001).

E importante ter também presente que chegar a consensos ndo signi-
fica ter atingido algo como as ‘verdadeiras perspetivas’, valendo a pena
recordar que elas sio sempre contingentes a uma época, um tempo, um
contexto politico e social, uma cultura, etc., pelo que o seu valor assu-
me sempre contornos de relatividade. Como chamam a atencio Jones e
Hunter (1995), “ha o perigo de derivar ignorancia coletiva, em vez de
sabedoria” (p. 378).

Gostariamos de referir ainda que nos casos em que se pretenda compre-
ender um assunto em profundidade, em relacio ao qual existam perspetivas
plurais, a técnica Delphi nao é, no nosso entender, a mais adequada, dado

o carater bastante controlado da interacio que se gera.
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III - 2.5. QUESTIONARIOS ABERTOS E
‘COMPOSICOES’

O uso de questionarios ‘abertos’ e de composi¢des (ou documentac¢io
semelhante) sobre um determinado tema, ou que diga respeito a vida e sen-
timentos pessoais de possiveis inquiridos, pode ser de grande utilidade
no quadro da pesquisa qualitativa. Com efeito, esta técnica permite uma
expressio livre das opinides dos respondentes, ainda que o questionario
contemple alguns itens orientados. A partir da analise das respostas torna-
-se possivel detetar as percecdes, experiéncia subjetiva e representacdes
dos respondentes acerca do tema em apreco.

Os questionarios abertos e outros documentos escritos, posteriormente
sujeitos a uma ‘analise de conteudo’, sao instrumentos de grande valor
heuristico e muitas vezes utilizados na investigacao. Por exemplo, Estrela
(1984) propde que, no contexto da formaciao de professores — professores
investigadores — se solicite aos alunos das turmas entretanto ‘observadas’
pelos formandos, que escrevam uma ‘composicao’ subordinada ao tema:
se eu fosse professor. Sugere, a partir da sua propria experiéncia de ana-
lise, um sistema de categorias e de indicadores que se pode considerar
um modelo para a analise deste tipo de material.

Com uma metodologia semelhante recordamos, ainda, diversos estu-
dos, como o de Imbert (1983), assente numa composicio subordinada
ao tema: se tu pudesses mudar a escola...; o de Felouzis (1994) apoiado
na analise de 1250 composicoes sobre ‘a escola ideal’; o de Merle (2005)
com o sugestivo titulo de L'éleve humilié. L'Ecole, un espace de non-droit.
Esta ultima pesquisa baseia-se na analise de 500 composicoes realizadas

por candidatos a professores, cujo tema foi proposto deste modo: “dé um
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exemplo, retirado da sua proépria vida escolar, em que um direito do
aluno tenha sido ou nio respeitado” (ibid.,17).

Bogdan e Biklen (1994:177) fazem, também, uma breve resenha de in-
vestigacdes que tém por base pedidos semelhantes a alunos, no sentido de
que escrevam pequenos textos, ou até ‘didrios’ sobre assuntos respeitantes
a sua vida escolar. E acrescentam: “embora levante algumas questoes éti-
cas, os professores podem ser uteis ao dirigirem as criancas para escrever
sobre tépicos que o investigador esta a consultar” (ibid.). E, ainda para
0s mesmos autores, uma das maiores vantagens de solicitar composi¢cdes
¢ de que o investigador pode conseguir dirigir o foco dos autores e por
isso, ser capaz de levar um certo nimero de pessoas a escrever sobre
0 mesmo acontecimento ou toépico.

Entre nés, para além da proposta de Estrela (1984) ja referida, outros
estudos tém sido feitos com recurso a este método de recolha de dados,
de uma forma complementar, ou nao, com outros métodos. Referiremos
um estudo de Neves e Carvalho (20006), sobre A importancia da afetivi-
dade na aprendizagem da matemdtica em contexto escolar: Um estudo
de caso com alunos do 8.° ano. O questionario era composto por trés
partes: ‘Atividade’, ‘Ficha biografica’ e ‘O que penso da matematica...”.
Na Atividade, solicitou-se aos alunos que imaginassem uma situacio em
que teriam de dar aos colegas uma aula sobre um tema de que gostas-
sem. Entre as questdoes que se lhes propunham para responderem por
escrito, havia as seguintes: ‘Qual o tema que escolhias e porqué?’, ‘O que
achas que é importante os teus colegas ficarem a saber nessa aula?
Porqué?’. A seguir imaginavam que a aula que iam dar era sobre um
tema de que niao gostassem e respondiam as questdes: ‘Diz qual seria
esse tema e explica porqué’, e, ‘Como resolvias esta situacao? Porqué’.
Na Ficha Biogrdfica, solicitavam-se alguns dados que permitissem carac-
terizar o aluno. O terceiro questionario, O que penso da matemadtica...,
foi dividido em duas partes (A e B), “cada uma delas respondida em
aulas diferentes, mas proximas no tempo. Na parte A, os alunos deviam
indicar o momento a partir do qual comecaram a gostar de matematica;
descrever as suas experiéncias positivas e negativas com a matematica,

e com os professores de matematica; dizer se os pais gostam de matematica
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e que relacdo tiveram com a disciplina, enquanto estudantes. A parte B
comecava com a escolha de palavras que, na opinido dos alunos, melhor
caracterizassem a matematica e seguiam-se varias perguntas de resposta
aberta sobre as aulas de matematica: a relacio com os professores de
matematica; a existéncia, ou nao, de ansiedade nas aulas; a preparacao
para os testes de matematica e o sentimento pessoal no dia da entrega
dos testes” (Neves e Carvalho, 2006:210). O que se pretendia conhecer
com este questiondrio eram as crencas e concec¢des dos alunos acerca
da matematica e dos professores de matematica.

Numa linha semelhante a destas propostas, temos vindo a orientar
varios trabalhos de pesquisa (Carvalho, 2007; Marques, 2006) em que foi
elaborado um instrumento deste género, mas na modalidade de questio-
nario aberto. Depois de alguns ajustes e aperfeicoamentos na sua ultima
aplicacdo (Carvalho, 2007), o questionario, comec¢ando por um breve
apelo aos respondentes explicando o motivo da investigacdo, garantindo
a confidencialidade e agradecendo que respondam com sinceridade e sem

receios, obteve a seguinte formulacao:

Quadro n°.4 - Modelo de questionario aberto

Objetivos especificos Operacionalizacdo

Caracterizar praticas de bom 1. Coloca-te na situacao das aulas em que consideras ter
ensino ao nivel da relacao peda- | aprendido algo mais e que, a0 mesmo tempo, te sentiste
gogica e da aprendizagem. bem e feliz.

1.1. Escreve o que fizeram os professores nas aulas em que
aprendeste e te sentiste bem.

Caracterizar o comportamento e | 1.2. Escreve sobre o que fizeste tu, nessas aulas em que te
a aprendizagem do aluno num | sentiste bem e aprendeste.
contexto de ‘bom ensino’

Caracterizar o comportamento e | 1.3. Escreve sobre o que fizeram os teus colegas e como se
a aprendizagem da turma num | comportaram nessas aulas em que te sentiste bem e apren-
contexto de ‘bom ensino’ deste.

Caracterizar praticas de mau 2. Agora coloca-te na situacao contraria, isto é, em aulas de
ensino ao nivel da relacao peda- | onde sais com a sensacao de nada teres aprendido e com
gogica e da aprendizagem. um sentimento interior de alguma tristeza e de desinteresse.

2.1. Escreve sobre o que fizeram os professores nessas aulas.

Caracterizar o comportamento e | 2.2. O que fizeste tu, nessas aulas de onde saiste com a
a aprendizagem do aluno num | sensacdo de nada teres aprendido e com um sentimento
contexto de ‘mau ensino’ interior de alguma tristeza e desinteresse.

Caracterizar o comportamento e | 2.3. O que fizeram e como se comportaram os teus colegas
a aprendizagem da turma num | nas aulas de onde saiste com a sensag¢do de nada teres
contexto de ‘mau ensino’ aprendido e com um sentimento interior de alguma tristeza
e desinteresse.

273



Este questionario comporta, pois, um bloco (1) de questdes que gira
em torno dos aspetos positivos do ensino e um outro bloco (2) que fun-
ciona em espelho, ou seja, sobre 0os seus aspetos negativos. Ha sempre
a possibilidade de acrescentar mais uma ou outra questio, mais espe-
cifica ou mais genérica. Por exemplo, uma pergunta como ,”’o que faria
se pudesse mudar a escola”, podera vir a ser muito rica em informacao
por parte dos alunos.

O objetivo desta pesquisa tem sido o de fazer emergir, a partir dos
textos, a interpretacdo e opiniao dos respondentes acerca dos processos
educativos a que sio submetidos na sala de aula, e a sua avaliacio da
eficacia didatica e educativa dos mesmos.

Finalmente, destacamos, no questionario dado como exemplo, a sim-
plicidade na formulaciao das questdes, os itens pouco estruturados, a sua
relevincia na pesquisa e a sua amplitude no quadro dos dominios visados
pela pesquisa. A segunda aplicacao deste questionario (Carvalho, 2007)
foi feita a uma amostra de alunos de duas escolas proximas, caracterizada

do seguinte modo:

Quadro n°.5 - Distribui¢do da amostra por ano de escolaridade e sexo

Ano de escolaridade Sexo
(n =310) (n= 310)
5° 7° 9° Feminino Masculino
n 107 104 929 148 162
% 34,51 33,55 31,94 47,74 52,26

A atencao prestada as variaveis ano de escolaridade e sexo, na
composicio da amostra, obedeceu a preocupaciao de explorar grupos
potencialmente contrastantes na sua visao da sala de aula e das praticas
pedagogicas dai emergentes. Posteriormente a sua aplicaciao, a autora pro-
cedeu a analise dos dados recolhidos, seguindo as normas de uma andlise
de conteudo proposicional (Amado, 2000; Estrela, 1984). Efetivamente,
a andlise de contetdo parece-nos ser a técnica de analise mais usual e,

talvez, a mais util neste tipo de investigacao (cf. parte IV).
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IIT - 2.6. DOCUMENTOS PESSOAIS
(E NAO PESSOAIS)

Zabalza (1994) apresenta varias defini¢cdes de documentos pessoais,
de entre as quais transcrevemos a de Blumer (1982), um dos funda-
dores do interacionismo simboélico: trata-se de “um relato no qual se
da conta da experiéncia de uma pessoa que expode a sua atividade como
ser humano e como participante da vida social” (p.82). Acrescentamos,
ainda, a definicio de Bogdan e Biklen (1994): “qualquer narrativa feita
na primeira pessoa que descreva as acoes, experiéncias e crencas dos in-
dividuos. O critério para chamar ao material escrito documentos pessoais
¢é o de que é autorevelador da visao que a pessoa tem das suas experiéncias”
(p. 177). Estamos, portanto, diante de um conjunto de documentos atra-
vés dos quais as pessoas revivem memorias e historias, tornando-se, por
isso, instrumentos importantes para perceber o que as pessoas “pensam
acerca do mundo” (ibid.,176), e, ainda, para a reconstru¢ao da sua propria
identidade (Roberts, 2002). Pelo exposto se compreende que o recurso
a documentos pessoais é frequente em investigacdes de pendor mais
qualitativo, sendo tido como uma opc¢iao valiosa em muitas pesquisas
(Zabalza, 1991; Borg, 2001; Mason, 2002; Camic, Rhodes e Yardley, 2003;
Shaughnessy, Zechmeister e Zechmeister, 2003; Alves, 2004; Alaszewski,
2006; Furnesse Garrud, 2010; Kenten, 2010; Bassett, 2012). Trata-se, po-
rém, de uma expressao muito ampla e polissémica, que agrega no seu
ambito um conjunto muito diversificado de producdes pessoais, em for-
mato escrito, oral ou grafico (e.g., autobiografias, cartas pessoais, diarios,
evocacOes de sonhos, poemas, portefélios). Deste leque diversificado,

daremos particular relevincia, nesta rubrica, aos Didrios, aos Portefolios,
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aos Curriculum Vitae e a Epistolografia, pela sua expressividade no con-
texto investigacional (inter)nacional.

A histéria da analise de documentos pessoais leva-nos, mais uma vez,
a tradicdo da Escola de Chicago. Muitos dos seus trabalhos assentaram
no estudo de documentos escritos, como, por exemplo, se verificou no
classico estudo de Thomas e Znaniecki (1918-20, The Polish Peasant in
Poland and America), ja atras referido (cf. cap. II-3 e nota 59) e, entre
outras fontes, baseado em cartas de emigrantes rurais polacos. Para estes
autores, o fundamental nestes documentos é “o que eles nos revelam das
situacoes que condicionaram o comportamento” (Thomas, 1967, cit. por
Hammersley e Atkinson, 1994:144). Varias décadas depois, a utilizacao
destes documentos sofreu uma expansao significativa, sendo debatido o
seu uso nas mais diversas areas do saber (e.g., Nigel, 2001; Mason, 2002;
Meth, 2003; Alaszewski, 20006; Kenten, 2010; Zaccarellie Godoy, 2010;
Furness e Garrud, 2010; Bassett, 2012).

Na atualidade, varios siao, portanto, os investigadores que apontam
as especificidades destes documentos e a sua utilidade em investigacao.
Os documentos pessoais distinguem-se, desde logo, de outro tipo de docu-
mentos pelo facto de se estabelecer uma relacao muito direta com o seu
autor, a sua biografia, o contexto de vida, entre outros indicadores. Como
nos recordam Yinger e Clark (1988:178), a este proposito, caracterizam-se
por serem autorreveladores, seja esta informacido de teor intencional ou
nio intencional, ao contemplarem a estrutura, a dinimica, assim como
o funcionamento da vida mental do(a) seu(sua) autor(a). E, precisamente,
“essa pessoalidade, originaria do sujeito, que torna rica e também mul-
tifacetada a utilizacio de tais documentos” (Alves, 2004:223). Note-se,
ainda, que podem ser recolhidos pelo investigador ou, em alternativa/
complemento, solicitada a sua produc¢io no ambito da investigacao em
curso, possuindo esta op¢ao a mais-valia de o investigador poder orientar
a sua elaboracido para determinados eventos e assuntos.

Os objetivos do estudo dos documentos pessoais podem ser muitos
e variados, e esta variedade tem logo, na sua base, a diversidade de dis-
ciplinas e de perspetivas tedricas de abordagem a que ja nos referimos.

E claro que a historia nao fara dos documentos pessoais 0 mesmo uso que
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faz a sociologia ou a pedagogia. Como diz Zabalza (1994), em pedagogia,
os documentos pessoais “servem-nos para explorar a dinimica de situacoes
concretas, através da percecao e do relato que delas fazem os seus prota-
gonistas” (p. 83). Angell (1945, cit. por Bogdan e Biklen, 1994) considera
que “o objetivo de recolher este tipo de materiais ¢ de obter provas de-
talhadas de como as situacdes sociais sao vistas pelos seus atores e quais
os significados que varios fatores tém para os participantes” (p. 177).
Na investigacio assente em documentos pessoais “devem levantar-se ques-
toes acerca da autenticidade, da distor¢do, da fraude, da disponibilidade
e da amostragem” (Burgess, 1997:149).

Em contraste com os documentos ‘pessoais’ poderiamos falar dos ‘nao
pessoais’. Existe uma grande variedade de documentos ndo pessoais cujo
estudo pode ser util, dependendo do desenho da investigacio: como os
textos oficiais, atas, regulamentos, dados estatisticos sobre um determinado
fenomeno, fichas de inscricao, fichas de avaliacio, caderneta do aluno, entre
outros (cf. Bogdan e Biklen, 1994; Merriam, 2002). Estes documentos nao
devem ser tratados simplesmente como fonte de informacido, como recurso,
mas também como ‘produtos sociais’ que, pela sua analise, possibilitam
a compreensiao de um conjunto, por vezes com substancial complexidade
e abrangéncia, de fenémenos interacionais e interpretativos que estio por
detras da sua producio (cf. Hammersley e Atkinson, 1994).

Peter Woods (1979:170-209), no oitavo capitulo da sua obra The Divided
School, e que se intitula The profissionalism of school reports faz uma
analise das fichas escolares escritas pelos professores sobre os alunos.
Nestas fichas, os professores utilizam categorias profissionais para a clas-
sificacao dos alunos, na construcao das quais estes mesmos alunos niao
sao de modo algum envolvidos; conclui o autor que, devido a este nio
envolvimento dos alunos, tais categorias nada tém a ver com um ethos
negociado na vida da aula nem, por certo, com o pensamento pedagdgico
do professor. Nessas fichas, para além de tais categorias classificativas,
0 que esta subjacente é a categoria oficial de ‘aluno ideal’.

Hammersley e Atkinson (1994), depois de considerarem estes docu-
mentos como importantes fontes de informacio, aconselham que, sobre

eles, se ponham as seguintes questoes: “Como se escrevem os documen-
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tos? Como se leem? Quem os 1é? Com que propoésito? Em que ocasides?
A que conclusdes se chega? Que se regista? Que se omite? O que € tido
como certo? O que € que quem escreve considera sabido pelos leitores?
Que é que os leitores necessitam de saber para que o relato tenha sentido”
(p. 159). Ou seja, estes autores, como muitos outros (e.g., Alves, 2004;
Quivy e Campenhoudt, 1998), consideram que tem de haver, por parte
do investigador, preocupaciao em torno da autenticidade, pertinéncia
e exatidao das informacdes colhidas através deste meio, bem como a sua
adequacdo aos objetivos tracados para a investigacao.

Tanto os documentos pessoais como os nio pessoais devem ser objeto
de uma analise de contetido nos moldes que explicitaremos adiante, mas

de forma adaptada a cada material.

III - 2.6.1. Os Diarios como instrumentos de investigaciao

O diario € uma “descricao regular e continua e um comentario reflexivo
sobre os acontecimentos da sua vida” (Bogdan e Biklen, 1994:177). Na mes-
ma linha o definem Bolivar e colaboradores (2001:183): “diario é um registo
reflexivo de experiéncias (pessoais e profissionais) e de observacdes ao longo
de um determinado periodo de tempo. Inclui opinides, sentimentos, interpre-
tagoes, etc.”. Surge, também, descrito na literatura, como "pensamento em voz
alta escrito num papel" (e.g., Yinger e Clark, 1988:176; Angulo,1 988:201),
constituindo, em simultaneo, uma forma de expressao e, em resultado do
proprio processo de escrita, pelo processo cognitivo que pressupde, uma
forma efetiva de refletir e aprender. Note-se, porém, que existe uma grande
variedade de suportes para os diarios, que incluem o registo audio, video,
fotografico, entre outros, para além da versao escrita a que ja aludimos (e.g.,
Noyes, 2004; Quadri, Bullen e Jefferies, 2007; Zaccarelli e Godoy, 2010).

Existe, de facto, uma grande variedade de diarios, acentuando ora um
carater mais descritivo, ora mais reflexivo, ora mais analitico (e.g., Caetano,
2004;Jacelon e Imperio, 2005; Furness e Garrud, 2010). Neste ultimo caso
poderiao chegar a grande pormenor em relacao a determinados periodos

de tempo (e.g., partes do dia, do més) ou circunstincias/episodios.
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Esta diversidade pode, também, ser vista em funcao dos contextos
pragmaticos da sua escrita, isto €, da motivacao que esta na base da sua
producio. Como diz Zabalza (1994), o contexto pragmatico é definido

por 3 parametros:

— ”A que tipo de solicitacao responde o diario (ou melhor, a que
tipo de solicitacdo responde o professor que escreve o diario?).

— De que percecio de si mesmo e do investigador parte o professor
que elabora o diario (isto é, que definicdo da situacao de inves-
tigacio e do papel dos que nela participam marca a realizacdo
do diario?).

— Como é que se resolve a dialética privacidade-publicidade a res-

peito dos conteudos do diario?” (p. 99).

Conforme a resposta a dar a cada uma destas questdes, assim serao
divergentes as caracteristicas do documento. Burgess (1997:142), a pro-
posito das orientacdes a dar a quem adere a um projeto de investigacao
assente nos diarios, refere ter entregue a cada professor que fazia parte
do seu estudo, um caderno para que ai, no decorrer de quatro semanas,
registasse 0s seus apontamentos, a0 mesmo tempo que apresentava uma
nota com algumas recomendacoes, do tipo: “seria interessante saber
qual foi o tema da aula, o que é que os membros do grupo disseram ou
Sfizeram (ou ndo). Finalmente, seria 1iitil escrever algo acerca do que
dois alunos (escolbidos ao acaso) fazem ao longo da aula” (ibid.). Holly
(1992) também solicitou a um dos seus grupos que escrevesse “sobre
episodios de ensino, problemas ou ‘exemplos delimitados’ que, depois,
escolhiam” (p. 88). A iniciativa de elaboracio do diario como instru-
mento de investigacido pode partir de uma relacio de poder (caso dos
supervisores que orientam o0s seus estagiarios para a sua realizacido),
com todas as consequéncias que isso possa ter; ou pode surgir de uma
relacio muito afetiva e de grande confianca, onde se criou a ideia de
um verdadeiro trabalho colaborativo entre o investigador e os autores
dos diarios. Note-se, porém, que a escrita dos diarios se pretende uma

escrita pessoal, devendo o investigador estar alerta para o risco da perda
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de espontaneidade e de originalidade, sobretudo quando a sua producio

resulta de um convite ou pedido seu neste sentido.

e Porqué e para qué o estudo dos didrios em contexto educativo?

Segundo Bolivar e colaboradores (2001), os diarios “podem ser uma me-
todologia relevante para documentar e aprender da experiéncia” (p. 183).
No ambito educacional, os diarios podem ser de grande importancia, a
considerar em varias vertentes, muito especialmente para quem os faz.
Podem ainda ter um efeito catartico e terapéutico e levar a aprender sobre
o que se faz e sente, e para quem 0s usa como instrumento de investiga-
c¢ao (Holly, 1992:94). Ainda, e segundo Bolivar e colaboradores (2001),
os diarios de professores contribuem “para refletir sobre o que sucedeu na
vida quotidiana, na aula, durante o dia ou semana (sentimentos, preocupa-
coes, afetos, frustracdes, ambiente da classe, o que se fez, as atitudes dos
alunos, o proporem-se acoes ou perspetivas alternativas)” (p. 183). Servem,
também, para “salvar as vivéncias e percecoes dos efeitos de distorcao
que, com o tempo, a memoria pode introduzir” (Bolivar et al., 2001:184).

Zabalza (1994:10) justifica esta estratégia de recolha de dados junto
de professores pelo facto de o ensino ser ‘uma atividade profissional
reflexiva’, porque a “perspetiva que os professores tém do seu trabalho
autoesclarece-se na sua propria verbalizacao (oral e escrita)” (ibid.) e, ainda,
porque escrever o diario de aula pode ser uma estratégia adequada para
que possamos conhecer o professor e os seus problemas. A concecao de
ensino partilhada por um professor torna-se, por conseguinte, patente
naquilo que ele escolhe para escrever num diario (Holly, 1992). Incluem-se,
neste documento, preocupacdes de ordem mais técnica (e.g., transmis-
sao de conhecimentos, avaliaciao, curriculo fechado e estandardizado)
e, também, preocupacdes de ordem mais profissional e humanista (e.g.,
capacidade de se colocar no lugar do aluno, tentativa de o compreender,
preocupacio pela autonomia do aluno, capacidade de experimentar, cur-
riculo aberto aos saberes do aluno e a vida pessoal e social).

Segundo Zabalza (1994) a redacio de um diario desenvolve no seu

autor uma melhor consciéncia da sua propria experiéncia; por outro lado
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através da analise de diarios de professores, torna-se possivel explorar
0 seu pensamento e as suas relacdes com a acio, bem como se podem
analisar os seus dilemas. Os dilemas sdo, alias, o tema central da obra
em referéncia, Didrios de Aula. Como neste tema o que estd em causa
¢ a relacdo entre a pratica e o pensamento do professor, relacdes cons-
titutivas, Zabalza (1994) considera que se justifica plenamente a opc¢ao
por esta modalidade de investigacdo qualitativa, sem recorrer, portanto,
a uma espécie de “guerrilha metodolégica” (p. 18).

Os didrios de alunos, de estagidrios, etc., por sua vez, também permitem
conhecer “a partir da perspetiva dos alunos, o que ocorre na aula, a sua
propria autoavaliacao, implicar os alunos na melhoria da sua prépria auto
aprendizagem e do processo de ensino, ajudar a identificar problemas,
etc.” (Bolivar et al., 2001:186), ao mesmo tempo que podem ser um ins-
trumento de aprendizagem da escrita e da comunicacao em geral (e.g.,
Shek, 2010; Majid, 2007; Quadri, Bullen e Jefferies, 2007; Noyes, 2004;
Simard, 2004; Marefat, 2002; Wellington, 2000; Allison, 1998). Um estu-
do de Callen (s/d) da conta de como através dos diarios alguns alunos
de uma escola puderam relatar os seus encontros interculturais, as suas
dificuldades, conflitos, ansiedades, culpabilidade, locus de controlo, etc.

Mas a utilizacdo de diarios em contextos educativos nao se esgota nos
diarios de professores e de alunos. Um interessante texto de Dietzsch
(1998), Ensaiando leituras com meninos que vivem nas ruas de Sdo Paulo,
da conta das interpretacOes desta autora realizadas sobre os diarios
de cinco mediadores que dinamizavam sessdes de leitura em autocarros,
para criancas de rua; nesses diarios eram registadas as cenas e as con-
versacdes que ocorriam nas interacdes entre os novos leitores.

A nossa experiéncia pessoal, enquanto orientadores/supervisores de es-
tagiarios também nos revelou que a escrita de diarios (e.g., de estagiarios
em instituicoes de acolhimento de criancas e jovens) lhes permitiu, por um
lado, uma compreensio mais fundamentada e construida do quotidiano
nessas instituicoes, onde a ‘boa vontade’ dificilmente supera as enormes
dificuldades e conflitos internos e externos gerados pela situacao pessoal,
familiar e social dos ‘internos’. Por outro lado, e numa perspetiva que

se aproxima da investigativa, os registos do diario, tomados como ‘notas
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de campo’, permitiram a construciao de relatérios finais com elementos
muito sugestivos e ilustrativos de situacdes, emprestando ao trabalho um
carater de autenticidade, de presenca, de vivéncia, impossivel de obter

por outro meio.

e A andlise dos didrios

A analise dos documentos perspetiva-se em varios sentidos ou ver-
tentes. Zabalza (1994:95) diz que eles podem ser analisados segundo
uma vertente referencial e segundo uma vertente expressiva. A vertente
referencial consiste numa “reflexao sobre o objeto narrado: o processo
de planificacio, a conducido da aula, as caracteristicas dos alunos, etc.”
(ibid.). Trata-se de chegar, como diz o autor noutra parte (ibid.,83), “a
objetividade das situacdes através da versdo subjetiva que os sujeitos dido
dela”. A vertente expressiva consiste numa “reflexdao sobre si proprio, sobre
o narrador” (ibid.,95), ou em centrar o trabalho “na vertente subjetiva
que os atores fornecem”(ibid., 84).

E possivel, pois, formular um vasto espetro de categorias de cariter

referencial na analise de conteudo dos diarios, tais como:

— o ambiente das aulas: participacao, relacdes sociais, dinimicas, tarefas;

— a atuacao do professor: juizos sobre os efeitos da atuacao, incidéncias
da sua atitude, ou metodologia no desenvolvimento da aula, aspetos
a modificar, propédsitos de atuaciao, relacoes com outros colegas;

— juizos sobre os alunos: comportamento, motivacdo, incidentes cri-

ticos, etc.

Na analise dos diarios torna-se possivel verificar o tipo de ‘intencdes,
interacoes e efeitos’ positivos e negativos da vivéncia quotidiana — uma
dimensao mais expressiva. Os diarios podem revelar tensdes e dilemas
experienciados no seu quotidiano pelos professores (e.g., entre neces-
sidades pessoais e profissionais, ou entre uma decisao que ponha em
causa o afeto ou a regra) como o demonstram diversos estudos (Zabalza,

1994; 1991; Alves, 2004; Holly, 1992; Yinger e Clark, 1988). Recorrendo
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de novo a Bolivar e colaboradores (2001:184) apresentamos no quadro
n°.6, com ligeiras adaptacdes, uma matriz de andlise, como sugestido e

ponto de partida para um trabalho desta natureza:

Quadro n°. 6 - Exemplo de matriz para andlise de didrios

Tipo de processo
Forma como
afeta /Vive
Intengoes Interacoes Efeitos
«Devo retomar o «Hoje o ambiente de «A aula correu bem.
Positiva/com éxito | meu trabalho com os | trabalho foi gratifi- Creio que ficaram
alunos de um outro cante» conscientes da impor-
modo...» tancia da defesa do
meio ambiente»
«A principal dificuldade | <A reunido deixou- <Terei de variar o pro-
Negativa/frustrante | que se me apresenta -me completamente cedimento para que
é... frustrada...» todos intervenhamo»

A analise pode ser feita tendo em conta multiplas variaveis; por exem-
plo, os estudos sobre as fases da carreira docente, baseados em diarios,
tém em conta os periodos e anos de docéncia para estabelecerem perfis
e os compararem em funcao dessas variaveis. Comparavel é, também,
o proprio estilo de escrita do diario; a esse propédsito, Holly (1992) veri-
ficou nos seus estudos que “tanto os professores experientes quanto os
que se encontram em inicio de carreira passaram da escrita descritiva,
catartica, e de discussoes sobre o processo de ensino, a observacoes
reflexivas, analiticas e introspetivas” (p. 88).

Retomando de novo a investigacio de Zabalza (1994:196) que, como ja
dissemos, focou os dilemas praticos dos professores, € importante notar
que o autor considerou ser necessario complementar a ‘manipulacio’ dos
textos com entrevistas e até observacoes de aulas. Trata-se, neste caso,
de uma triangulacio com recurso a técnicas complementares, procedimento
de validacio frequente em muitas investigacoes realizadas com métodos qua-
litativos (e.g., Mason, 2002; Camic, Rhodes e Yardley, 2003) (cf. cap. V-111).

Burgess (1997:145), por sua vez, na investigacao ja referida, serve-se
destes documentos como ponto de partida para a construcao de entrevistas
aos professores sobre o seu proprio diario. Como salienta este investiga-

dor, reportando-se ao texto de uma das professoras: “usei as anotacoes do
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diario dela para construir uma entrevista sobre o diario com o objetivo
de obter informac¢des mais detalhadas sobre as suas aulas, de molde a
descobrir o significado que atribuia a certas palavras-chave e a certas
frases (...) estruturei uma série de questdes para discussao, selecionadas
a partir das anotac¢oes do diario” (ibid.). Por sua vez, Callen (s/d) faz uma
proposta de tratamento de dados baseada na anilise estrutural, com o
pretexto de que aspetos estruturantes do discurso refletem sentimentos
e crencas dos sujeitos.

A necessaria e util complementaridade na analise dos diarios esta bem
patente nesta sintese de Burgess (1997), quando recorda que “o diario
fornece um relato em primeira-mao, de uma situacio relativamente a qual
o investigador pode nio ter acesso direto. Em segundo lugar, proporcio-
na uma visao ‘por dentro’ das situacoes e, finalmente, complementa os
materiais reunidos através da observacio e das entrevistas conduzidas

pelo préprio investigador” (p. 147).

e Garantias de validade do estudo hermenéutico dos didrios

A propoésito das questdes da validacao em geral na investigacao qua-
litativa, faremos um desenvolvimento especifico em capitulo proprio (cf.
cap. V-1). Anotamos aqui apenas alguns aspetos que a metodologia de
analise de diarios oferece por si mesma.

Zabalza (1994:11) considera que a utilizacao dos didrios para efeitos de
investigacao requer que o investigador tenha em consideracao ‘as cautelas

convencionais’, nomeadamente:

— Explicitar o ponto teérico de partida (e.g., o que no seu estudo é
constituido pelos pressupostos do paradigma do pensamento do
professor);

— Incluir descricdes densas e evidéncias (textos) numerosas;

— Proceder a triangulaciao das inferéncias.

As garantias de validade do estudo efetuado através dos diarios

obrigam-nos, ainda, a ter em consideracio aspetos como o problema
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da veracidade e fiabilidade dos relatos e o problema da validade dos
diarios enquanto instrumentos de investigacio; com efeito uma das
questdes que mais se colocam ao investigador é a seguinte: ‘os relatos
dos sujeitos siao veridicos?’. Como refere Zabalza (ibid., 98), a este pro-
posito, o problema pde-se com mais ou menos preméncia em funciao dos
objetivos da investigacao que se pretenda efetuar. O autor, em resposta
aquela questao, destaca que a propria “estrutura longitudinal do docu-
mento (...) garante redundancia de fiabilizacdo (topicos que se mantém
ao longo do relato)” (ibid., 88), fornecendo indicadores importantes de
suporte a verificacdo da veracidade e fiabilidade da informacao. Deve,
porém, ter-se em conta que o processo de triangulaciao da informacio
constante nos didarios é, em muitos estudos, complexo, dado o carater
pessoal e Unico que caracteriza estes documentos, em particular quan-
do o investigador analisa diarios construidos pelos(as) proprios(as)
participantes no estudo, sem que tenha ocorrido influéncia do mesmo
para a sua elaboracio.

No caso de diarios solicitados para fins de investigacao, importa, igual-
mente, que o investigador se interrogue sobre estes temas. No leque
de questdoes que podem nortear a sua reflexdo incluem-se as seguintes:
“a que € que o diario em si responde e o que é que nele se conta? O pro-
cesso reflexivo que torna possivel o dialogo reflete uma conduta habitual
do sujeito ou é apenas uma resposta conjuntural a necessidade de escrever
o diario? Os conteudos transmitidos no diario correspondem ao que se
faz habitualmente na conduc¢io das aulas ou correspondem mais a uma
reconstruciao para o diario?” (Zabalza, 1994:98). Considera-se desejavel que,
mesmo quando solicitado pelo investigador, os participantes procedam a
sua elaboraciao sem ter em consideracao possiveis influéncias externas,
ou seja, como se ninguém os fosse ler (ibid., 99). Poe-se, em suma, neste
tipo de pesquisas, a questao do contexto pragmatico dos diarios.

As reflexdes anteriores sobre a veracidade acresce a preocupagio com
a validade dos didrios enquanto instrumentos de investigacdo. A questio
da representatividade da amostragem pde-se, neste ambito, de uma forma
semelhante a dos estudos biograficos (cf. Zabalza, 1994:85): sio os diarios

em numero suficiente para se tirarem conclusdes generalizaveis, ou a gene-
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ralizacdo nao é um propodsito? Representam ou nao os autores do diario uma
parte ou o todo de um coletivo que se pretende estudar? Por fim, e quanto a
generalizagdo, Zabalza (ibid., 84) considera que a analise dos didrios permite
chegar a uma ‘generalizacio intermédia’, ou seja, possibilita a extensdo dos

resultados descobertos a grupos proximos e homogéneos (cf. cap. V-112).

III - 2.6.2. O Portefélio como instrumento de investigacio.

Os portefolios sao definidos por Bird (1990, cit. por Barton e Collins,
1993) como “contentores de documentos que fornecem evidéncia do
conhecimento, competéncias e/ou disposicoes de alguém” (p. 203).
Segundo Sa-Chaves (1997) pressupdem “ou a recolha e registo seletivos
de evidéncia através de produtos que se orientam para cumprir essa fun-
cao de evidéncia ou, entdo, para a explicitacao de processos complexos
que sustentam epistemologicamente o entrosamento entre pensamento
e acdo ou entre a vida e a reflexdo sobre ela” (p. 87). Note-se, a este
propodsito, que os portefolios nao traduzem a simples acumulacio de
evidéncias ou relatos, eles caracterizam-se por integrarem componentes
reflexivas e criticas muito expressivas, as quais concorreram para a sua
crescente utilizacao em contexto educativo e de investigacao (Chang,
Wu e Ku, 2005; Driessen et al., 2005; Orland-Barak, 2005; Aydin, 2010).
Reforcam esta ressalva os comentarios de Shulman (1999, cit.por Bolivar
et al., 2001:187), ao reportar a possibilidade de que neles constem as
tomadas de decisio que o seu autor foi tendo ao longo de um periodo
de formacido ou trabalho, bem como a possibilidade de ser discutido em
grupo; trata-se, segundo a autora, de uma “histéria documental estru-
turada de um conjunto (cuidadosamente selecionado) de desempenhos
que receberam preparacao ou tutoria, e adotam a forma de ‘amostras’ de
trabalho de um estudante que sé alcancam realizacio plena na escrita
reflexiva, na deliberacio e na conversacio”.

Um dos aspetos mais significativos dos portefolios reside, precisamen-
te, na sua subjetividade. A sua construcio devera dar conta do percurso

individual daquele que o construiu (e.g., formando), parecendo, por isso,
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pouco relevante uma excessiva preocupaciao com a representatividade. Como
salientam Bolivar e colaboradores (2001), consiste num “retrato sumamente
individualizado de uma pessoa como profissional” (p. 187), podendo dizer-
-se o0 mesmo em relacio a portefélios criados para outros efeitos.

No dominio da formacao de professores, e no ambito das atividades
letivas e/ou da avaliacio pedagdgica, os portefélios tém uma funcao de
relevo na auto e heteroavaliacio de percursos e aprendizagens (e.g., Seldin,
1997; Coelho e Campos, 2003; Carvalho e Porto, 2005; Klenowsky, 2007).
Contudo, o interesse aqui ¢é referi-los enquanto instrumentos de investi-
gacao, razao pela qual ndao exploraremos a sua utilizacao pedagoégica no
ambito deste capitulo.

Bolivar e colaboradores (2001) falam numa espécie de ‘estimulacio
da recordacao’ numa conversacao narrativa a realizar através da anali-
se do dossier de documentos: “0 docente pode retomar estes materiais
e interpreta-los, reconsidera-los e narra-los (descrevé-los, explica-los
e ‘informa-los’) a outro colega ou assessor” (ibid., 188).

Os mesmos autores consideram varias modalidades de portefélio, no-
meadamente aquela que sera uma “mistura entre diario e recompilacio de
documentos didaticos. O professor vai anotando o que faz na aula ao jeito
de folha de registo mais ou menos sistematica e com alguns comentarios
e anotacdes. Para ilustrar este diario, realiza por detras de cada trabalho
um pequeno comentario sobre o porqué e o para qué da sua recompila¢io”

(Bolivar et al., 2001:191).

III - 2.6.3. A Epistolografia

Diversas sao as investigacdes em que se recorre a analise de documen-
tos escritos, como referimos anteriormente, tenham estes sido produzidos
de forma independente do estudo ou por solicitacao do investigador.
Para além das referéncias tecidas na rubrica anterior damos, neste ambi-
to, a conhecer a epistolografia. Menos frequentes do que os diarios ou
os portefélios, as cartas sio, também, potenciais fontes de informacio

valiosa para efeitos de investigacdo. Veja-se, em registo de exemplo, que
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o estudo de cartas de determinadas personagens relevantes na histéria
do sistema educativo pode ser um trabalho estimulante, no campo da
historiografia ou da antropologia mas nao sera facil, dada a habitual e
normal dispersio das mesmas.

Bogdan e Biklen (1994:179) sugerem o estudo de cartas de pessoas
que se ausentam para zonas distantes para trabalhar em sistemas educa-
tivos; ou de cartas que se escrevem aos editores de jornais a propoésito
de questdes educativas. Burgess (1997) considera que “as cartas sio um
indicativo de diferentes espécies de relacdes sociais” (p. 148). No célebre
e ja referido (cf. cap. II-3. e cap. 11I-2.5.) estudo de Thomas e Znaniecki,
The polish peasant in Europe and America, sao identificados cinco tipos

de cartas:

— cerimoniosas, relacionadas com casamentos, batizados, etc.
— informativas, para enviar informacio;

— sentimentais;

— literarias;

— de negobcio.

No estudo das cartas também é possivel ter em conta outros indi-
cadores, que nao apenas a analise do seu conteido, nomeadamente
a frequéncia com que siao escritas ou a sua extensao. Seguindo, ainda,
Burgess, existe nas escolas uma grande variedade de cartas, de que se
salientam as cartas dos professores aos pais e dos pais aos professores.
Consoante o objetivo e os destinatarios das cartas, assim podem mudar
os estilos e os conteudos.

No que respeita a sua analise, elas “precisam de ser inseridas no seu
contexto. Nestes termos, as cartas individuais precisam de ser compara-
das, quer com outras cartas entre as mesmas pessoas, quer com cartas
de tipo semelhante. (...) Precisam de ser examinadas em comparac¢ao
com outros dados” (Burgess, 1997:149).

Se até aqui o sentido do que dissemos aponta para um trabalho mais
de carater historiografico e de arquivo, podemos pensar num desenho de

investigacio que assente, pelo menos em parte, na construciao deste tipo
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de documentos. Connelly e Clandinin (1995) afirmam, a propoésitos dos
estudos de narrativas: “escrever cartas, um modo de estabelecer dialogos
entre o investigador e os participantes, é outra fonte de dados na inves-
tigacdo narrativa. Para muitos narrativistas escrever cartas ¢ uma maneira
de oferecer interpretacoes narrativas provisorias e de responder a elas” (p. 37).

Neste sentido podemos encontrar estudos que assentam na escrita
de ‘cartas’ (ou mensagens por correio eletrénico), entre outras técnicas
complementares. Leite e Tagliaferro (2005) descrevem um procedimento
desses antes de fazerem entrevistas semidiretivas autobiograficas a seis
ex-alunos de uma mesma professora, por todos eles considerada exce-
lente, e com o objetivo de analisar os motivos por que a mesma tanto os
marcara nas suas vidas. Claro que as entrevistas, realizadas depois das

cartas, foram planificadas em funciao dos documentos anteriores.
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IV* PARTE
PROCEDIMENTOS DE ANALISE DE DADOS

-

A questio da andlise de dados é central na investigacio. Nao basta
recolher dados, é preciso saber analisa-los e interpreta-los (nao sendo
possivel fazer uma coisa sem a outra).

Recolhido o material e transcrito (caso tenha sido gravado, o que é mais
recomendavel para uma analise fidedigna da informacao), é a altura de
iniciar o processo de anilise’4 comecando por uma organizagio sistematica
dos dados. Segundo Bogdan e Biklen (1994:225), “a analise envolve o tra-
balho com os dados, a sua organizacio, divisio em unidades manipulaveis,
sintese, procura de padrdes, descoberta de aspetos importantes do que
deve ser apreendido e a decisio do que vai ser transmitido aos outros”.

A analise e interpretacao dos dados podem ser feitas em funcio de di-
versas perspetivas e tradicdes disciplinares: tradiciao linguistica, tradi¢oes
sociologicas, etc. Como diz Pires (2008:75), “na realidade é muito dificil
aos analistas de discursos se aterem a uma so6 técnica — como ¢ dificil uma
s6 técnica nao recorrer a outras técnicas em seus mecanismos de analise —
uma vez que todos, para dar coeréncia ao discurso que retrata a realidade,
se utilizam dos mesmos significantes: a lingua”.

Para além de ser necessario um bom conhecimento destas perspetivas

e das técnicas correspondentes de analise, é exigida muita atencao e

74 Note-se que processo de andlise ji comecou na transcricio (sobretudo quando esta
¢ feita pelo proprio investigador). Além disso, com uso de um software adequado podemos
transcrever/descrever partes, analisar e voltar a transcrever outras partes. Portanto, pode
ser um processo dinamico e nao estitico como se faria convencionalmente sem apoio de
um software especifico.
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muito esforco, contrariando a ideia do senso comum que faz das con-
clusodes e da teorizaciao o resultado de um “processo efémero e mistico”
(Goetz e LeCompte, 1988:243).

Privilegiaremos neste espaco a técnica de Andlise de Contetido por ser
uma técnica flexivel e adaptavel as estratégias e técnicas de recolha de
dados anteriormente apresentadas, no quadro de uma tradicao de pen-
dor tendencialmente socioloégico (analise social da realidade), e por ser
uma técnica que aposta claramente na possibilidade de fazer inferéncias
interpretativas a partir dos conteudos expressos, uma vez desmembra-
dos em ‘categorias’>’, tendo em conta as ‘condi¢des de producio’ desses
mesmos conteudos, com vista a explicacdo e compreensio dos mesmos.

Nao desenvolveremos aqui outras linhas de andlise possiveis, mor-
mente as de pendor linguistico; estas, procurando tirar sentido a partir
dos factos da linguagem, supdoem ‘meios metodolégicos mais fortes que
a categorizacao’, buscando apoio na semantica estrutural, tal como foi
desenvolvida em Franca por Barthes e por Greimas, nos anos setenta
do século xx (cf. Bolivar et al,. 2001), o que esta fora do nosso alcance
e objetivos. Mas, como dissemos ja na nossa introducio a este manu-
al, a Analise de Conteudo consiste numa técnica central, basica mas
metddica e exigente, ao dispor das mais diversas orientacdes analiticas
e interpretativas (analise fenomenologica, grounded theory, etc.), cuja
diferenciacio depende sobretudo daquilo que se procura em especial,
ou, ainda, dos contetudos que sao privilegiados na analise entre muitos
outros disponiveis no acervo dos dados. Nesse sentido, cremos que
a introducdo a um conjunto de “quadros analiticos” oferecida no capitulo
I.2. deste manual, disponibiliza ja um conjunto de referenciais teéricos

suficientemente amplo para sustentar diversas perspetivas de analise.

75 As categorias, subcategorias, indicadores e outras defini¢des tedricas apresentadas
na literatura da especialidade sao designadas na maioria dos pacotes de software como
nos ou sub-nos.
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IV - 1. A TECNICA DA
ANALISE DE CONTEUDO

O nosso objetivo neste capitulo é proporcionar uma introducio
a técnica de andlise de contetido que se insere no conjunto das meto-
dologias de analise de dados na investigacao social. Nao vamos neste
texto muito além do objetivo de “permitir ao ‘praticante’ servir-se do
que é dito”, como dizem Ghiglione e Matalon, (1992:180), classifi-
cando a informac¢ao que colheu através de entrevistas, composicoes,
questionarios abertos ou outros documentos escritos. Iremos, para-
lelamente, efetuar uma breve contextualizacio da importincia que,
nos dias de hoje, o software de apoio a analise qualitativa confere
a esta técnica.

O capitulo esta dividido em 5 subcapitulos. No primeiro, historia
da técnica e definicdo do conceito, para além de uma breve aborda-
gem ao tema, damos informacao sobre a origem da metodologia e os
seus diferentes usos, como método e como técnica de investigacio.
No segundo, andlise de conteiido e desenho da investigacdo, elucidamos
sobre os diferentes planos de investigacao em que a analise de conteudo
pode ser util. No terceiro, as fases do processo, explicitam-se os diferen-
tes passos da andlise sistematica de um corpo documental. No quarto,
o processo de codificacdo, mostram-se as limitacdes epistemoldgicas do
processo e chama-se a atencdo para o problema do equilibrio necessario
entre a quantificacao e a analise qualitativa, reforcando a ideia de que
esta analise nio seja escamoteada com desrespeito pelos testemunhos
vivos e vividos confiados ao investigador. O quinto subcapitulo versa

sobre a apresentacido e interpretacao dos dados.
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IV - 1.1. Historia da técnica e definicao do conceito

A histéria da analise do conteuddo, como método cientifico, remonta
ja aos tempos da 1* Grande Guerra, como instrumento para o estudo da
propaganda politica nos diversos paises, tendo como principal referéncia
dessa época a obra de Harold Lasswell, Propaganda in the World War,
de 1927. Na 2* Grande Guerra foi utilizada na analise de jornais, com
o intuito de detetar indicios da propaganda nazi nos meios de comunicac¢io
norte-americanos, sendo também de sublinhar a obra da responsabilidade
coletiva de Lasswell e Leites, intitulada Linguagem dos Politicos (1949).

A partir de entao, com mais ou menos hesitacoes de cariter episte-
moloégico e metodologico, a analise do conteddo tem sido aplicada em
muitos campos das ciéncias humanas, tais como linguistica (analise do
discurso), antropologia (exame de mitos e lendas), psicanalise e psicologia
clinica (analises tematicas dos discursos dos doentes mentais), historia
(analise sistematica de documentos), etc., tendéncia esta consagrada
e desenvolvida a partir do Congresso de Alberton House, que teve lugar
em 1955 (Krippendorff, 1990; Vala, 1986). A necessidade de um congresso
dedicado a esta tematica fazia-se sentir, devido ao facto de a técnica
comecar a socobrar face a criticas e ataques de varias origens. A critica
mais contundente referia-se, em especial, a um dos seus ‘defeitos cons-
titutivos’, ou seja, “a intervencao do codificador no estabelecimento do
sentido do texto” (Ghiglione e Matalon, 1992:180). Contudo, nos nossos
dias € rara a investigacio que, de modo exclusivo ou combinado com
outras técnicas, como meio para a construcio de outros instrumentos,
ou como metodologia central, nao faca dela algum uso.

O conceito de analise de conteudo tem sofrido uma evolucao ao longo
dos tempos, caminhando de um sentido mais descritivo e quantitativo,
numa primeira fase, para um sentido mais interpretativo, inferencial, em
fases posteriores.

Com efeito, a analise de conteudo, na definicio de um dos seus cria-
dores, Berelson (1952, cit. por Krippendorff, 1990:29; cf. Vala, 1986),
consiste numa técnica de pesquisa documental que procura ‘arrumar’

num conjunto de categorias de significacio o ‘conteiido manifesto’ dos
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mais diversos tipos de comunicacoes (protocolo de entrevistas e historias
de vida, documentos de natureza varia, imagens, filmes, propaganda e pu-
blicidade). O seu primeiro propodsito consiste, pois, em proceder a descricao
objetiva, sistematica e, eventualmente quantitativa de tais conteudos. Pode
dizer-se que, nesta perspetiva, ela incide sobre as denotac¢des (o primeiro
sentido do discurso) e nao sobre as conotacdes (reflexo dos pontos de
vista subjetivos de quem fala ou escreve).

A Osgood (1959, cit. por Vala, 1986), um dos ‘histéricos’ desta técnica
(tal como Berelson) se deve o seu impulso rejuvenescedor, em especial,
pela tomada de consciéncia de que a sua funcido ja nio é meramente
descritiva dos conteados manifestos, como se defendia antes, mas é, so-
bretudo, um processo inferencial, em busca de um significado que esta
para além do imediatamente apreensivel e que espera a oportunidade
de ser desocultado.

A definicao de Krippendorff, vinda mais tarde, e continuando a sublinhar
o papel inferencial da analise de contetido avanca algo mais, sobretudo
relativamente as questdes de validacao. Com efeito, para este autor esta-
mos diante de “uma técnica de investigacio que permite fazer inferéncias,
validas e replicaveis, dos dados para o seu contexto” (Krippendorff,
1990:28). A replicabilidade surge, assim, como fundamental, e as inferén-
cias fazem-se através do estabelecimento de uma relacao entre os dados,
os ‘quadros de referéncia’ da fonte de comunicacio (Hogenraad, 1984)
e as condi¢cdes de producio das comunicacoes em analise (circunstancias
sociais e conjunturais em que o texto foi escrito, variaveis demograficas,
marcos biograficos e tracos de personalidade do autor, etc.).

Entendemos por ‘quadros de referéncia’, as inten¢des, representacoes,
pressupostos, ‘estados de espirito’, etc., bem como por certas variaveis,
como o sexo, a idade, a classe social, 0 momento histérico (reactualizavel
no momento da investigacio), etc., (Holsti, 1969; Bardin, 1979). Como
afirma Pires (2008:76), “desconhecer a realidade vivencial e funcional do
locutor é perder parte da dimensao do significado daquilo que se fala”.
As ‘condicdes de producio’ de um determinado sentido de uma elocucio,
por sua vez, ‘estao associadas as formas como os individuos elaboram

suas representacdes da realidade’ (ibid., 77).
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A definicao de Robert e Bouillaguet (1997:4) parece-nos ser uma
das mais abrangentes, englobando as diferentes perspetivas: “A analise
de conteudo stricto sensu define-se como uma técnica que possibilita
o exame metodico, sistematico, objetivo e, em determinadas ocasides,
quantitativo, do conteddo de certos textos, com vista a classificar e a
interpretar os seus elementos constitutivos e que nio siao totalmente
acessiveis a leitura imediata”.

Como sintetiza Vala (1986), a analise de contetido tem como finalidade
“efetuar inferéncias, com base numa légica explicitada, sobre as mensa-
gens cujas caracteristicas foram inventariadas e sistematizadas” (p. 104).
Procurar-se-a, entao, ir muito mais longe do que a mera descri¢io dos ‘con-
teudos manifestos’ e encontrar resposta (Holsti, 1969, cit. por Krippendorff,

1990:47), perante uma determinada mensagem, acerca de:

— o que foi dito, como se disse e a quem se disse? (descrever as ca-
racteristicas da comunicac¢ao);

— porque se disse? (formular inferéncias acerca dos antecedentes e,
portanto, acerca do que leva a formular determinada proposi¢io);

— com que efeito? (formular inferéncias quanto aos possiveis efeitos

da comunicacao).

A dimensao interpretativa é a mais critica, na medida em que incor-
re no perigo de se cair em "inferéncias ingénuas ou selvagens" (Vala,
1986:103). Mas, sem a inferéncia a investigacao ficaria a meio caminho ja
que registar a quantidade de informacdes e fazer, em torno delas, os mais
variados tipos de calculos, nio é fazer, ainda, um trabalho interpretativo
e, muito menos, no quadro das metodologias qualitativas.

Podemos, pois, dizer que o aspeto mais importante da analise de
conteudo é o facto de ela permitir, além de uma rigorosa e objetiva
representacio dos conteudos ou elementos das mensagens (discurso,
entrevista, texto, artigo, etc.) através da sua codificacdao e classificacio
por categorias e subcategorias, o avanco (fecundo, sistematico, verifica-
vel e até certo ponto replicavel) no sentido da captaciao do seu sentido

pleno (a custa de inferéncias interpretativas derivadas ou inspiradas
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nos quadros de referéncia tedéricos do investigador), por zonas menos
evidentes constituidas pelo referido ‘contexto’ ou ‘condi¢des’ de pro-
ducio. Julgamos que é este aspeto que permite aplicar criativamente
a analise de conteddo a um leque variado de documentos (comunica-
¢des), muito especialmente sobre aqueles que traduzem visdes subjetivas
do mundo, de modo a que o investigador possa ‘assumir’ o papel do
ator e ver o mundo do lugar dele, como propde a investigacio de cariz

interacionista e fenomenolégico.

IV - 1.2. Analise de conteido e desenho de investigacao

No decurso da nossa exposicao, podera perguntar-se: a analise de
conteddo constitui uma técnica ou um método?

Como diz Lassarre (1978), “para alguns, a analise de conteido nao é
senao um instrumento, uma série de operacoes destinadas a construir
uma ‘grelha de analise’, cuja finalidade é a ‘observacio do conteudo’;
para outros investigadores é um método geral de investigaciao, um esta-
do de espirito, do mesmo modo que a experimentacio e a observacio
participante; neste ultimo caso, a analise cobre processos tao diversos
como a elaboracao de conceitos e a interpretacao de resultados” (p. 167).

Enquanto técnica, deve responder aos critérios habituais a qualquer
modo de observacio: objetividade, fidelidade e validade. Enquanto méto-
do, pdem-se problemas de operacionaliza¢io das variaveis, amostragem,
generalizacido, etc. Ainda, enquanto método, a analise de contetdo torna-se
um procedimento basico da investigacio qualitativa (Bogdan e Biklen,
1994:220), muito especialmente se o objetivo €, mais do que corroborar
e ilustrar teorias, procurar desenvolvé-las de raiz, a partir dos dados, o
que a aproxima em muito dos objetivos e procedimentos exigidos pelo
grounded theorizing de Glaser e Strauss (1967).

Atualmente, a utilizacio de um software de apoio a esta técnica/método
permite maior rigor e processos de alta complexidade; existem pacotes
de software como o NVivo (www.qsrinternational.com), o Atlas.Ti (www.

atlasti.com), o MaxQDA (www.maxqda.com) e, recentemente, alguns que
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funcionam na cloud computing’®, como é exemplo do webQDA (www.
webqgda.com). Nenhum destes pacotes de software condiciona os tipos
de dados ou o desenho de investigacao que se deseje realizar, deixando
o investigador com um controlo total e flexivel dos seus dados e da sua
analise (Neri de Souza, Costa e Moreira, 2011a; 2011b). No entanto, o uso
destes pacotes de software, facilitando embora a execuciao das tarefas
mais ‘mecanicas’, nio exclui a necessidade de referenciais tedricos e de
todo um conjunto de procedimentos prévios (recorte e categorizacio)
numa sequéncia de fases pré-estabelecidas que emprestam a técnica
o rigor e a profundidade possivel, ao mesmo tempo que exigem uma
total explicitacao de todos os seus passos. Esses passos sio guiados pela
preocupacio de responder a questdes variadas, consoante o estudo que
pretendamos efetuar: estudo estrutural ou estudo diferencial.

Vejamos em que consiste cada um destes tipos de estudos.

a) Estudo estrutural: o objetivo destes estudos € o da analise das
ocorréncias, e a questao central pode ser formulada deste modo: “com
que frequéncia ocorrem determinados objetos (o que acontece e o que é
importante)”? (Vala, 1986:108). Ou, de outro modo, “quais as suas carac-
teristicas e atributos” (ibid.).

Procura-se, pois, por em evidéncia a regularidade dos fenémenos e/ou
das suas caracteristicas (sem relacio com variaveis independentes), o que
leva a classificacao dos objetos em estudo através da andlise taxionomi-
ca sem problemas de operacionalizacio de variaveis. Os objetivos desta
analise podem ser de varia ordem. Num “plano horizontal” (Ghiglione e

Matalon, 1992; Vala, 1986), a preocupacio podera ser:

— Descrever e elucidar as caracteristicas (temas, sub-temas, palavras-
-chave, centros de interesse, etc.) das comunicacdes em analise

(entrevista, documentos escritos);

76 Cloud computing refere-se 2 utilizacio das capacidades, essencialmente, de servido-
res ‘interligados’ através da internet. Os pacotes de software e aplicacdes estao instalados
nestes servidores.
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Comparar mensagens da mesma fonte emitidas em tempos ou
circunstancias diferentes (por exemplo, discursos da mesma per-
sonalidade politica em épocas distintas da sua carreira).
Comparar mensagens da mesma fonte para audiéncias distintas (por
exemplo, narrativas de um incidente disciplinar feitas pelo aluno
a um colega e ao diretor de turma);
Comparar documentos e fontes diferentes (e.g., entrevistas a pro-
fessores e estagiarios sobre um dado tema, ou a professores e
encarregados de educacido, ou a diversos alunos ou ex-alunos so-
bre um mesmo professor ou professora comum, etc.). As questdes
neste caso podem ser como as que sugerem Ghiglione e Matalon
(1992:187):
“Como colocar cada discurso sob uma forma mais facil de

abordar, de maneira a nele conservar tudo o que é pertinente

e nada mais que isso?

— O que disse cada um a propoésito de um ponto particular?

— Que diferencas e semelhancas existem entre os discursos

das pessoas interrogadas?”. Por exemplo, entre professores

nos mais diversos ciclos da vida profissional.

—  “Que discurso unico poderemos obter a partir do conjunto

dos discursos individuais recolhidos?” (ibid., 188).

Lembra Vala (1986:105) que em muito destes estudos, o investigador

nao dispoe de hipotese de partida, mas retine dados de forma controlada
e sistematica que depois organiza e classifica. A analise de conteudo ¢ a

técnica privilegiada para processar o material recolhido.

Para além do estudo das ocorréncias, pode haver interesse num estudo

avaliativo. Nesse caso a questao sera a de saber “quais as caracteristicas
ou atributos que sdo associados aos diferentes objetos (o que é avaliado e
como)” (Vala, 1986:108). Trata-se, neste caso, de ter em atencio o modo

como a fonte avalia os objetos identificados na mensagem.

b) Estudo diferencial: nestes estudos, o objetivo é estabelecer “as leis

das relacdes entre acontecimentos referenciados nas mensagens e 0s
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processos sociais mediatizados pelo individuo que as produz” (Osgood,
1959, cit. por Ghiglione e Matalon, 1992:185)77.

Dito de outro modo, estamos diante da questio classica em investi-
gacdo que € a de saber em que medida o fator X influencia o fenémeno
Y, ou seja, procura-se analisar as causas e antecedentes de uma men-
sagem, num plano vertical (Ghiglione e Matalon, 1992). Para chegar ai
ha que proceder a andlises sistemdticas que “contrariamente as ana-
lises taxion6émicas, pressupdoem a elaboracio de hipéteses, nas quais
as variaveis independentes que caracterizam os fatores pré-existentes
ao conteudo, as ‘condicoes de producao’ determinam as variaveis de-
pendentes, ou seja, as caracteristicas deste conteiudo” (Lassarre, 1978).
Estas condi¢des de producio podem ser, inclusive, as condicdes criadas
para efetuar um estudo experimental, e em que a variavel dependente
sera “a produc¢ido verbal do sujeito” (cf. Vala, 1986:106) nessas mesmas
condicoes experimentais. Como também afirmam Ghiglione e Matalon
(1992), neste caso estamos a “evitar a acentuacio sobre o individuo
produtor considerado como uma entidade independente de todos os

procedimentos sociais” (p. 185).

IV. 1.3. As fases do processo de analise de conteudo

Frente as diversas possibilidades no desenho da investigacao torna-se,
pois, fundamental explicitar em que perspetiva o investigador se propde
avancar na analise e quais os objetivos do estudo (Rodrigues, 2002). Em
qualquer uma das modalidades de estudo referidas, os passos da cate-
gorizacao e codificacdo sio relativamente idénticos. Vamos designa-los
e ordena-los do seguinte modo, admitindo contudo, na pratica, alguma

flexibilidade na sequéncia’s:

77 Nas palavras de Vala (1986), a questio que se coloca é a de saber: “a que regulari-
dade obedece a associacdo ou dissociacao entre os objetos (a estrutura de relacdes entre
os objetos)” (p. 108), ou entre os objetos e as varidveis contextuais?

78 Com o uso de um software especifico é possivel que esta sequéncia seja muito
flexivel.
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— definicdo do problema e dos objetivos do trabalbo;
— explicitagcdo de um quadro de referéncia teorico;
— constituicdo de um corpus documental,

— leitura atenta e ativa;

- Jformulacdo de hipdteses;

— categorizacdo.

* Definicdo do problema e dos objetivos do trabalbo

A variedade possivel de problemas de investigacdo é enorme. Contudo,
serdo a problematica e os objetivos que condicionarido todas as decisoes
a tomar posteriormente, quer em aspetos aparentemente marginais ao
conteudo (e.g., ter em conta ou nao os erros ortograficos ou sintaticos),
quer em aspetos mais relevantes para o seu entendimento (por e.g.,
considerar determinadas palavras como sinénimas, ter em conta ou niao

expressdes valorativas como “mais” ou “menos”, etc.).

e Explicitacdo de um quadro de referéncia teorico

Este quadro, nao ultrapassando na maijor parte das ocasidoes um breve
‘estado da arte’, permitira ao investigador nao s6 questionar os dados,
como também avancar com explicacdes e interpretacdes dos mesmos.
Ensina Krippendorff (1990:36) que “o quadro de referéncia tedrico pos-
sui trés finalidades: é prescritivo, analitico e metédico. E prescritivo no
sentido de que deve guiar a conceptualizacdo e o desenho da andlise de
conteudo; é analitico no sentido de que deve facilitar o exame critico
dos resultados da analise de contetido efetuada por outrem; e é metodico
no sentido em que deve orientar o desenvolvimento e o aperfeicoamento
sistemdtico dos métodos de analise de conteudo”.

Como quadro de referéncia teérico podemos considerar teorias res-
tritas e limitadas, ou, pelo contrario, teorias bastante abrangentes (como
a psicanalise no ambito da psicologia, ou o funcionalismo, o interacionis-
mo simbdlico, a etnometodologia, etc., no ambito da psicossociologia),

no quadro das ciéncias sociais. Umas e outras contém os principios chave
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que hiao de servir de base a analise e as interpretacdoes do investigador,
podendo, inclusive, oferecer sistemas de categorias a usar de um modo
mais aberto ou mais fechado, como veremos adiante. Na analise de con-
teudo, como em toda a investigacao, “é sensato partir de um ‘estado’ da
literatura sobre o tema tratado e fazer real¢ar a originalidade da pro-

blematica adotada, isto €, o ingulo ou angulos novos sob os quais nos

propomos interrogar o objeto” (Robert e Bouillaguet, 1997:24).

e Constituicdo de um corpus documental

Sao os objetivos que determinam a razoabilidade do tamanho da amos-
tra ou do nimero de documentos a estudar. Daval (1963:479) preconiza
“que seja suficientemente grande a quantidade de textos a analisar". Nem
sempre esta exigéncia, porém, tem de ser satisfeita, como no caso da
comparacio entre dois documentos apenas, mas com alguma extensio:
dois protocolos de entrevista ou de observacio naturalista, por exemplo.
Alias, sabemos que o desenho de uma investigacao baseada exclusivamente
em entrevistas semidiretivas, buscando uma informacao com um carater
mais intensivo do que extensivo, em geral oferece ‘poucas’ entrevistas,
mas muito material a analisar.

A construcido e a analise de um corpus de dados constituem algo
de complexo e dinamico, sendo necessaria uma ferramenta que flexibilize
este processo. Por exemplo, introduzir novos dados e categorias ao longo
das varias fases do processo de andlise sem a utilizacido de um software
especifico, ¢ demasiado arduo, tornando-se, pouco viavel na maioria das
investigacdes. O uso de um software especifico, possibilita a memoriza-
cdo, transferéncia e introducio de novos dados de forma construtiva em
relacdo ao trabalho ja realizado.

Os documentos (caso nao seja usado um software especifico de apoio
a andlise, devem ser identificados com um ndmero ou letra) podem ser
naturais, se preexistentes em relacao a analise (material de arquivo, por
exemplo); provocados se resultam do proprio processo de investigacio
(transcricao de entrevistas, composicdes, perguntas abertas a um ques-

tionario, etc.).
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Na constituicao deste corpo ha que ter em conta:

— A exaustividade — o que exige um levantamento completo do material
suscetivel de ser utilizado.

— A representatividade — é necessario que os documentos recolhidos
sejam o reflexo fiel de um universo maior. Neste caso pode ser perti-
nente ter em conta critérios estabelecidos pelas teorias da amostragem.

— A homogeneidade — os documentos devem referir-se a um tema e
possuir outras caracteristicas semelhantes, tais como, terem sido
produzidos com a mesma técnica (e.g., entrevistas), terem finalidades
e destinatarios idénticos.

- A adequacgdo — espera-se que os documentos sejam adequados aos

objetivos da pesquisa.

o Leituras atentas e ativas

Varias leituras sucessivas, verticais, documento a documento, inicial-
mente ‘flutuantes’ [isto €: “leituras em que o espirito hesita entre muitas
possibilidades e deve fazer, eventualmente, a triagem entre diferentes
inconvenientes” (Robert e Bouillaguet, 1997:25)], mas cada vez mais
seguras, minuciosas e decisivas (cumpre o papel destas leituras a trans-
cricado de entrevistas gravadas realizada pelo proprio analista). Serdo estas
leituras que irdo possibilitar uma inventariacio dos temas relevantes do
conjunto, ideologias do autor ou autores, conceitos mais utilizados, etc.
Através delas o analista pode dar conta de um subconjunto de areas te-
maticas (e respetivas categorias) que poderao emprestar diversos rumos
a analise, sobretudo se o tema inicial for muito abrangente e a recolha
de dados se traduzir em grande volume (como acontece, habitualmente
numa observacao participante ou numa pesquisa baseada em entrevistas
semidiretivas). Convém fazer estas leituras sobre copias (ou novo docu-
mento no computador) de modo a se registarem anotacdes a margem e a
se preservar intacto o documento original. Na utilizacio de um software
especifico os documentos deverao ser importados para o software esco-

lhido. Voltaremos a esta primeira analise, mais adiante no texto.
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e Formulacdo e explicitacdo prévia de hipoteses

Esta questio coloca-se, essencialmente, se as hipoteses estiverem
na base da codificacio - estudos diferenciais. Em estudos estruturais
e exploratorios nem sempre ha lugar para a explicitacio de hipo-
teses prévias; elas ocorrerdo progressivamente ao longo da anilise.
Contudo, implicita ou explicitamente, as hip6teses (ou conjeturas)
estardo sempre na base das decisdes que se vao tomando ao longo
do processo; estardao, logo a partida, no estabelecimento do desenho
da investigacido, no estabelecimento (ou nao) de variaveis a ter em
conta, na constituicao e intencionalidade da amostra e da natureza do
corpo documental, no tipo de categorias que se decide procurar, etc.
Isto mesmo dizem Ghiglione e Matalon (1992) nos seguintes termos:
“assim, por exemplo, codificar as palavras em funciao da frequéncia
com que aparecem no texto podera parecer uma mera operacio neutra.
De facto, por detras deste ato existe um certo numero de hipodteses
implicitas ou explicitas, sobre o significado a atribuir a frequéncia das
palavras (...). Uma coisa que € dita muitas vezes é importante para
a pessoa que a disse; assim sendo, postulamos implicitamente que
a frequéncia com que aparece uma palavra conota-a com o sentido

particular ligado ao emissor” (p.189).

* Categorizacdo

Consiste no “processo pelo qual os dados brutos sao transforma-
dos e agregados em unidades que permitem uma descricio exata das
caracteristicas relevantes do conteido” (Holsti, 1969, cit. por Bardin,
1979:103). E evidente que se tem de definir, com antecedéncia, o que
vamos considerar como as caracteristicas relevantes do conteudo.
Para isso deve servir o quadro de referéncia teérico e ha que precisar
e descrever todos os critérios que estiverem na base da operac¢iao. Com
efeito, todo “o método de analise de conteudo se apoia sobre tais crité-
rios de pertinéncia, havendo evidentemente vantagem em explicita-los”

(Ghiglione e Matalon, 1992:187).
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IV - 1.4. O processo de categorizacio

O primeiro grande objetivo da analise de conteudo € o de organizar
os conteddos de um conjunto de mensagens num sistema de categorias
que traduzam as ideias-chave veiculadas pela documentaciao em analise.
Para isso, ha que comecar por espartilhar os textos nas unidades de sen-
tido que se considerarem pertinentes em funciao das caracteristicas do
material a estudar, dos objetivos do estudo, e das hipéteses formuladas
(caso as haja).

Seguidamente atribui-se um co6digo a cada uma dessas unidades,
correspondente ao sentido que se lhe atribui e que, a0 mesmo tempo,
traduz uma das categorias (ou subcategorias) do sistema. Terminada a
codificaciao aproximam-se e confrontam-se as unidades de registo a que
se atribuiu o mesmo cédigo

No caso do uso de um software especifico nio € necessario atribuir
codigo (alfanumérico), porque a propria designacio do né (categoria
ou subcategoria) funciona como cédigo e o sistema efetua a indexacao
internamente de acordo com as op¢des do investigador/utilizador.

S6 a partir da codificacdo se podera passar ao segundo grande objeti-
vo da analise de conteido que € a de elaborar um texto que traduza os
tracos comuns e os tracos diferentes das diversas mensagens analisadas e
que, a partir dai, avance na interpretacao e na eventual teorizacao. Tudo
isto, porém, tera de ser feito num conjunto de fases que devem obedecer

a alguma ordem e sistematicidade.

IV - 1.4.1. Fase preliminar a categorizacio

a) Opgdo pelo tipo de procedimento: fechado, aberto, ou misto. Antes,
propriamente, dos procedimentos de categorizacio e da codificacio que
a acompanha, ha que decidir por um procedimento. No primeiro caso —
procedimento fechado —, opta-se por um sistema de categorias prévio,
a priori, que se prende com o enquadramento tedrico e com a revisao

bibliografica previamente obtida; no segundo caso — procedimento aberto —
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a opcao é de construir um sistema de categorias puramente induzido a partir
da anilise, ainda que subordinado ao background tedrico do investigador.
A interpretacao exigida para uma categorizacao valida sera tanto mais
penetrante quanto mais o intérprete estiver teoricamente apetrechado
para interrogar os dados; com efeito os dados pouco ou nada dizem se
o investigador nio os souber interrogar. O procedimento pode, ainda,
ser misto quando o investigador combina sistemas de categorias prévias
com categorias que ele préprio cria indutivamente a partir dos dados,
numa mistura dos dois procedimentos anteriores.

As consequéncias desta opcao sao varias. Segundo Ghiglione e Matalon
(1992:190), “se face a um problema especifico, o investigador nio pode
fazer apelo a categorias tipo de analise, inerentes ao campo no qual se
situa o problema, e se, por consequéncia, ele constréi as suas proprias
categorias, ¢ grande o risco de nio se poder comparar os resultados
obtidos por A sobre um problema a, com os resultados obtidos por B
sobre um problema b, proximo de a”. Estes autores (ibid., 199) apontam
e descrevem cinco modalidades de categorias a utilizar em procedimentos
fechados (psicologicas, psicolinguisticas, psicossociologicas, linguisticas
e documentais) e remetemos os interessados para essas paginas.

No entanto, se se partir apenas de um quadro de referéncias tedrico,
sem categorias prévias, num procedimento aberto, o analista, através
de sucessivos ensaios tem possibilidade de chegar a “estabelecer um plano
de categorias que releva simultaneamente da sua problematica tedrica e das
caracteristicas concretas dos materiais em analise. Neste caso, as referéncias
teoricas do investigador orientam a primeira exploracio do material, mas
este, por sua vez, pode contribuir para a reformulaciao ou alargamento das

hipoteses e das problematicas a estudar” (Vala, 1986:112).

b) Determinacdo das unidades de contexto, registo e contagem. Ha, tam-
bém, que tomar algumas decisdes em torno da determinacio do que deve
considerar-se unidade de contexto, unidade de registo e unidade de conta-
gem ou enumeracao. Vejamos em que consiste determinar estas unidades:

Determinar a unidade de contexto — Trata-se de decidir qual é a ex-

tensao dos documentos dentro da qual se vai apreender o significado
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exato da unidade de registo, sem que se deixem de revelar as opinides,
atitudes e preocupacdes dos seus autores. Numa entrevista, ou num
questionario aberto, a unidade de contexto pode ser a questio colocada,
e nesse caso, a analise sera feita em funcio de cada questao colocada -
o que é mais facil no caso das entrevistas diretivas ou tendencialmente
nesse sentido. No caso das entrevistas semidiretivas, o critério da per-
gunta como definidora do contexto nido sera tio facilmente aplicavel,
embora seja possivel depois de uma fase de arrumaciao das respostas,
que podem estar dispersas, em funcio das perguntas. Num corpo docu-
mental constituido por pequenos documentos homogéneos, do género
‘composicoes’ subordinadas a uma tematica comum (por exemplo, ‘se eu
fosse professor...”), incidentes criticos registados com o mesmo critério
e finalidades (por exemplo, registos detalhados de incidentes disciplina-
res), etc., o contexto sera cada um desses mesmos documentos. Segundo
Ghiglione e Matalon (1992), a unidade de contexto “sera o mais estreito
segmento de conteido ao qual nos devemos referir para compreender a
unidade de registo (paragrafo, por exemplo)” (p. 193).

Determinar as unidades de registo ou de significacdo — Ghiglione e
Matalon (1992) designam a unidade de registo como “o segmento de con-
teido minimo que é tomado em atencao pela analise (frase, por exemplo)”
(ibid.). Vala (1986) considera-a como “o segmento determinado de conteiddo
que se caracteriza colocando-o numa dada categoria” (p. 114).

A pergunta basica para esta determinacio da unidade de registo é:
‘que tipo de categorias pretendo elaborar?. Os objetivos da investiga-
cao diao-nos as primeiras orientacdes para a analise: vamos a procura
de representacdes, da expressiao de valores (bem/mal; justo/injusto; feliz/
infeliz) e de atitudes (politicas, religiosas), de comportamentos (estra-
tégias de ensino, estratégias de disciplina¢ao), de tipos de comunicacao
(retorica, propaganda)? Estamos interessados em apreciacdes e valoriza-
¢oes da fonte relativamente a certos conteudos: aprovacao/reprovacio;
otimismo/pessimismo; afirma¢io/negacao? (Marconi, 1988). A partir dai
decide-se procurar e recortar a mais pequena parcela da comunicac¢io
com um sentido préprio, em funcido dos objetivos do trabalho e, por

consequéncia, também do material a analisar.
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As unidades de registo tém sido objeto de varias classificacoes, sempre
arbitrarias. Ghiglione e Matalon (1992:193) falam de unidades ‘seminti-
cas, linguisticas e psicologicas’. Independentemente dessas classificacoes,
consideraremos que a unidade pode ser, pelo menos, uma palavra, uma
proposicdo (leitura literal), um tema (leitura interpretativa), ou um acon-
tecimento (incidente critico).

Quanto a palavra, podem ser todas as palavras de um texto, certas
palavras-chave, ou certas categorias como verbos, substantivos, adjetivos,
etc. Entre os objetivos para uma analise das palavras podemos destacar:
estabelecer a relacdo entre objetivos e adjetivos numa determinada mensa-
gem; identificar as palavras mais frequentes num dado corpo documental
(por exemplo, um corpo documental produzido por uma populacao com
determinadas caracteristicas, como esquizofrénicos, alcodlicos em varias
fases da sua recuperacio, etc.; a frequéncia de determinadas palavras
emitidas pela mesma fonte em discursos de épocas diferentes.

Os pacotes de software supracitados na seccao IV 1.2. jia permitem
efetuar a pesquisa de palavras mais frequentes e a pesquisa de texto de
todo o corpus de dados ou apenas parte dele. Enquanto a pesquisa das
palavras mais frequentes procura todas as palavras mais repetidas no texto,
a pesquisa de texto pode ser feita por palavras, conjunto de palavras ou
expressoes. Assim, para além dos tratamentos estatisticos, é possivel, a partir
do seu resultado, criar novas categorias. Alguns pacotes de software tam-
bém permitem a pesquisa de texto usando para isso operadores booleanos
“e”, “ou” e “nao”. Desta forma, o investigador tem possibilidade de filtrar
os documentos que nao se enquadram em determinados critérios.

Por proposicdo (ou ideia), de acordo com D'Unrug (1974, cit. por Estrela,
1974:467) “uma afirmacdo, uma declara¢io, um juizo (ou uma interrogaciao
ou negacao), em suma, uma frase ou um elemento de frase que, tal como
a proposicio logica, estabelece uma relacio entre dois ou mais termos”.

Os temas sao unidades de dimensoes imprecisas, uma vez que consis-
tem em realidades de ordem semantica (ha uma operacio de conferi¢cio
de sentido) e nao linguistica (Ghiglione e Matalon, 1992; Erickson, 1989),
o que cria algumas dificuldades no seu recorte e delimitacio. Como di-

zem Ghiglione e Matalon (1992:212), “a sua pratica consiste em isolar os
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temas presentes num texto com o objetivo de, por um lado, o reduzir a
proporc¢des utilizaveis e, por outro lado, permitir a sua comparacio com
outros textos tratados da mesma maneira”. No recorte do tema cabem,
geralmente, varias proposi¢cdes de natureza desigual — principais, umas,
e secundarias, outras, sendo estas dltimas especificacoes daquelas. Teremos,
assim, em torno do mesmo tema, referéncias a praticas, atitudes e valo-
res, comportamentos, perspetivas, fatores ou causas, consequéncias, etc.
No caso de cada tema ser muito amplo, quer na quantidade de material
quer na diversidade de referéncias, ele devera constituir-se numa area
tematica, entre outras areas tematicas do conjunto, e que vira a ser depois
subdividida em categorias e subcategorias.

Os incidentes criticos sio os registos feitos a partir da observacio (nas
situacoes, nos registos video) ou de entrevista (registo retrospetivo), de ati-
vidades humanas observaveis, factos pontuais mas de tal forma completos e
‘marcantes’ que através deles “se possam fazer inducdes ou previsdes sobre
o individuo que realiza a acao” (Flanagan, 1954, cit. por Estrela e Estrela,
1978:13). No discurso sobre a pratica docente na aula, por exemplo, estes
incidentes podem reportar-se a0 modo como o professor cumprimenta os
alunos, a0 modo como corrige 0s seus erros ao expressarem uma respos-
ta, como admoesta e censura comportamentos, etc., etc. (cf. cap. III-2.2.).

A partir da determinacao do que hao de ser as unidades de registo
(UR) fica-se apto a avancgar nos procedimentos de codificacio, captando
o sentido de cada unidade. Na realidade, o ato de codificar constitui
uma operac¢ao sobre o sentido efetuado pelo codificador” (Ghiglione
e Matalon, 1992:189).

Determinar a unidade de enumeracdo ou contagem — Consiste em
definir os critérios que determinam o gue contar, (como, por exemplo,
a presenca e a frequéncia com que se registam certas unidades de
registo, sendo significativa, também, a sua auséncia), e o como contar
(todas as vezes que a mesma unidade aparece no mesmo contexto/
texto, ou uma s6, ainda que apareca com frequéncia?).

E evidente que, tal como nas fases anteriores, todo este processo de-
pende de decisdes que tém a ver com o plano e objetivos da investigacao.

Voltaremos a este tema a propoésito da analise estatistica.
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IV - 1.4.2. Os procedimentos de recorte, codificacao e reagrupamento

Se existir um sistema de categorias prévio, as leituras iniciais (in-
cluindo a audicio e transcri¢ao das entrevistas) oferecem uma primeira
ideia da distribuicio dos contetidos (e suas unidades de registo) pelas
diversas categorias. Se o processo, porém, for completamente indutivo
e se o corpo documental for constituido por entrevistas (realizadas
pelo ou sob orientacao do analista), torna-se possivel fazer o esboco
preliminar de um mapa conceptual das areas tematicas e do sistema
de categorias, a partir do guido da entrevista e seus blocos tematicos
e, ainda, das leituras prévias (por exemplo, na prépria transcricao das
entrevistas).

Com efeito, a partir destas duas fontes, antes de comecar a anilise, o
analista devera refletir sobre o tipo de informac¢io que procurava ao fazer
as entrevistas, e listar os temas e subtemas que lhe ocorrem, emprestando-
-lhes uma hierarquia possivel. Trata-se de uma primeira orientacio para
a leitura e para o recorte do material, mantendo-se, porém, numa postura
aberta aos necessarios acrescentos e refinamentos que as novas e subse-
quentes leituras impuserem.

Feito este exercicio, podera, entdao, partir-se para uma analise di-
reta sobre o corpo documental. Quando a quantidade de documentos
€ grande aconselha-se a que se prossiga o trabalho apenas sobre uma
amostra representativa dos documentos, até se chegar a um sistema de
categorias que pareca satisfatorio. Na posse deste sistema de categorias
prévio, serd mais facil analisar todo o corpo documental (reinsere-se a
amostra) sem, contudo, deixar de parte os constantes aperfeicoamentos
€ acrescentos.

Bardin (1979) resume o processo de categorizacio como "uma operaciao
de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferen-
ciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia)
com os critérios previamente definidos" (p. 117). Destes critérios fazem
parte as decisdes que explicitimos como proprias da fase preliminar
(decisao sobre as unidades e a redefinicao de cada categoria, se elas ja

existirem previamente). Temos, portanto, dois processos fundamentais:
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— o recorte e diferenciacdo vertical, documento a documento;

— o reagrupamento e comparagdo horizontal dos recortes feitos na fase
anterior, isto é, aproximacao e confrontaciao dos recortes de sentido
semelhante provenientes de todos os documentos que constituem

o corpo (ou, provisoriamente, de uma amostra).

* Recorte e diferenciacgdo vertical

A retoma do trabalho, depois das leituras exploratérias consiste num
processo de recorte e diferenciacdo vertical, a executar sobre todos os
documentos, ou, inicialmente, sobre uma amostra dos mesmos, como
ficou dito acima. Trata-se do esquartejamento do texto de que falamos
na introducio a esta alinea. Como diz Pais (1993:86) “se é verdade que
toda a logica de discurso, todo o continuo da fala detém uma espécie
de forca de seguranca que deriva do seu préprio encadeamento discur-
sivo, também € certo que a analise de conteido é o estilhacar dessa
unidade encadeada; é um desvendar de sentido mas ao mesmo tempo
um despedacar desse mesmo sentido; € uma sequéncia de fragmentos
cortados, o esquartejamento de uma unidade de sentido que da lugar,
sub-repticiamente, a outros sentidos (interpretativos)”.

Esta operacdo nao pretende, pois, ficar aqui; o seu objetivo é o de, no
processo seguinte, através de um novo agrupamento das unidades agora
separadas, se descortinarem outros sentidos nao visiveis até ao momento.

Usando, por exemplo, o processador de texto Word (nao confundir com
o uso de software especifico), esta tarefa pode consistir em fragmentar
em sucessivos recortes, (paragrafos, quando a analise é proposicional
ou tematica), os documentos (0 que designamos por fase 1 da andlise).
Cada paragrafo, depois de considerarmos o processo terminado, consistira
numa UR (se optarmos por nio sair desta fase sem uma andlise muito
fina e detalhada), ou num tema mais ou menos abrangente (se adiarmos
a analise mais detalhada para uma fase posterior).

Neste caso, ainda, convém que no inicio ou final de cada recorte (UR
ou tema prévio) fique registado um codigo (numérico ou outro) que

identifique o documento em causa. Tratando-se de um pequeno ndmero

319



de entrevistas, pode dar-se uma cor diferenciada a cada uma delas, de
modo a que na matriz final possamos reconhecer e diferenciar os au-
tores de cada UR (- no exemplo que damos no quadro n° 7 o coédigo
desta entrevista, num conjunto de 6 é a letra A que colocamos no fim
de todos os recortes). Por outro lado, no inicio de cada recorte deve
colocar-se ou o codigo da categoria em que inserimos este fragmento
(para o caso das categorias a priori e previamente codificadas com letras
ou numeros), ou, se o processo ainda é de criacio das categorias por
inducao, ha que colocar uma palavra ou uma expressio que traduza
o sentido geral de cada recorte. Claro que este sentido comeca a ser
ditado pelos interesses e pelo patrimonio e referencial teérico do inves-
tigador, capaz de ver o que ‘aparentemente’ nao esta 1a (por exemplo,
regras para determinados procedimentos ou praticas, motivacdes e valo-
rizacoes, conflitos de poder, preconceitos, etc.).

Até ao final da analise da amostra (caso se tenha optado por esse
processo), a medida que se vai avancando, estas expressdes-chave
vao-se aperfeicoando e aplicando uniformemente a todo o material
recortado com o mesmo sentido, o que implica muita atencdo e suces-
sivas revisoes do processo, voltando as entrevistas ja trabalhadas para
reformular as designacdes ou para fazer novos recortes. Nesse processo
afinam-se também os critérios de recorte. Note-se que as analises ver-
ticais podem constituir uma espécie de objetivo final, quando se esta
interessado em estudar cada sujeito separadamente (por exemplo, nas
entrevistas biograficas).

A construc¢io e a analise de um corpus de dados constituem-se como
um processo complexo e dinamico, sendo necessaria uma ferramenta
que flexibilize estes processos. Por exemplo, introduzir novos dados e
categorias ao longo das varias fases do processo de anilise sem a utili-
zacao de um software especifico, € demasiado arduo, tornando-se, pouco
viavel na maioria das investiga¢cdes. O uso de um software especifico
possibilita a memorizacio, transferéncia e introducao de novos dados
de forma construtiva em relacido ao trabalho ja realizado.

Interessa realcar na utilizacao de software especifico que o investi-

gador nao necessita de atribuir um cédigo (numérico ou outro) para
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identificar os documentos. Sempre que o investigador codifica um re-
corte em determinada categoria é possivel a qualquer momento editar,
visualizar, interligar e organizar documentos. Além disso, o processo
de criar categorias, codificar, controlar, filtrar, fazer pesquisas e ‘questionar’
os dados, com o objetivo de responder as suas questoes de investigacao,
sio exemplos de funcionalidades existentes na maioria dos pacotes de
software de apoio a analise qualitativa.

Do ponto de vista tecnolégico, podemos contar com gravadores audio
e camaras digitais que facilitam o trabalho de recolha de dados. Temos
também computadores com os mais diversos pacotes de software que
nos ajudam a organizar, transcrever, ordenar e categorizar os dados,
visando uma analise mais profunda e diversificada. No entanto, apesar
da evolucao técnica, o uso de um software especifico nao dispensa um
investigador criterioso, critico e questionador para encontrar respostas
para os diversos problemas e questdes de investigacao (Neri de Souza,
Costa e Moreira, 2011a, 2011b).

No seguinte exemplo (quadro n°. 7), que consiste num excerto de
entrevista a uma professora, ilustramos o que entendemos por recorte
vertical, da fase 1 da analise, com a interpretacio que fazemos de cada

recorte explicitada em maidsculas.
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Quadro n°. 7 - Exemplo de recorte vertical de uma entrevista

ATRIBUICAO CAUSAL DO INSUCESSSO /DIFICULDADES DOS ALUNOS:
Entrevistador: E uma turma com bons resultados? Homogénea? Resposta: Nio!
E uma turma bastante fraquinha a nivel de resultados, os resultados nio sio
o seu ponto forte (fica pensativa) ... talvez porque o ano passado tiveram um
ano bastante atribulado... (A)

MOTIVAGAO PARA A DOCENCIA: gosto muito de dar aulas, principalmente
20s 3° e 4° ano, ... (A)

CARACTERISTICAS DA TURMA — CLIMA DISCIPLINAR: por isso sempre que
posso tento escolher um destes anos, mas este ano eu nem queria acreditar no
que me estava a acontecer (sorri). Quando peguei nesta turma eles estavam
como se dum 1° ano se tratasse, sem regras, sem bons comportamentos,
completamente a viverem cada um por si e eu vou tentando a pouco e pouco
mudar um pouco isso (sorri novamente enquanto calmamente tenta acalmar
o aluno autista que ndo para de berrar). (A)

CARACTERISTICAS DA TURMA — APROVEITAMENTO ESCOLAR: Tirando

uatro alunos que sio bons alunos, que tém bons resultados, o restante é
muito fraquinho. ... (A)

GESTAO DA AULA - FACE AOS PROBLEMAS DE INSUCESSO E INDISCIPLINA
DA TURMA: Quando peguei nesta turma eles estavam como se dum 1° ano

se tratasse, sem regras, sem bons comportamentos, completamente a viverem
cada um por si e eu e eu vou tentando a pouco e pouco mudar um pouco
isso (sorri novamente enquanto calmamente tenta acalmar o aluno autista
que ndo para de berrar). Tirando quatro alunos que siao bons alunos, que tém
bons resultados, o restante é muito fraquinho. ... (A)

CARACTERISTICAS DA TURMA - RELACOES SOCIAIS NA TURMA:
Entrevistador: Que tipo de relacdes sociais se encontram na turma? E uma
turma cooperativa s6 dentro da sala de aula ou também fora desta? Resposta:
Nem tudo pode ser mau, nao €!? (sorri bastante). Nesse aspeto tive sorte com
a turma que tenho. Eles sio muito amigos quer dentro das salas, quer fora.

Mesmo com este aluno autista que s6 veio em outubro eles foram impecaveis.
Aceitaram logo desde sempre muito bem, ajudam-nos quando é preciso, e

neste momento ja se conseguem abstrair de todo este barulho que muitas das
vezes ele faz. ... (A)

CARACTERISTICAS DA TURMA - RELACOES SOCIAIS NA TURMA:
Entrevistador: Existe algum tipo de isolamento por parte de algum aluno no
recreio? Porqué? Resposta: Que eu tenha notado, nao. Pode por vezes existir
algum isolamento de um ou outro, mas porque parte deles mesmos e nao dos
colegas. ... (A)

GESTAO DA AULA - PLANIFICACAO EM COLABORAGCAO COM COLEGA:
Entrevistador: De que forma prepara as suas aulas? Resposta: Planifico as
minhas aulas com o colega do 3° B, fazemos um trabalho conjunto em termos
de fichas, avaliacoes, etc. ... (A)

GESTAO DA AULA — RECURSO AO COMPUTADO: Entrevistador: Quais
as metodologias, atividades e materiais que mais recorre na sala de aula?
Resposta: Utilizo bastante o computador, sempre que posso. ... (A)
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Entenda-se que os titulos atribuidos a cada recorte sao ditados pela inter-
pretacdo do conteudo, mas, ao mesmo tempo, eles decorrem dos objetivos
e dos temas dos diferentes blocos presentes no guiao da entrevista. Uma
vez que ao recortar estamos a interpretar, Crusoé (2009), numa tentativa
de combinar os procedimentos da analise de contetido aqui expostos com
os da entrevista compreensiva (proposta por Kaufman, 1996), sugere que se
vao acrescentando, de forma diferenciada do texto em analise — por exem-
plo, sublinhando a cores, ou dando outro tipo de letra — notas e autores

que poderao vir a ser Gteis numa fase mais interpretativa da investigacio.

* Reagrupamento e comparagdo horizontal

Uma vez realizadas as leituras verticais, documento a documento, pode
passar-se as leituras horizontais que permitem a ‘comparaciao constante’
das unidades de significacio (palavra, proposicao, tema ou incidente) com
sentido igual ou proximo entre os diversos documentos (o seu reagrupa-
mento). Na pratica, e se se trabalhar em computador (note-se, sem software
especifico), consiste em copiar todos os documentos da fase anterior (fase
1) num documento unico e, depois da colagem, colocar tudo sob a funcio
de ‘ordenar paragrafos’. Antes, porém, de avancar nesta ordenaciao ha que
eliminar todos os paragrafos do texto que nao correspondam a um dos
recortes feitos na fase anterior (repare-se que isso ja foi feito no exemplo
do quadro n°. 7); caso contrario, a ordem que se pretende obter vira alte-
rada automaticamente. Na tabela da pagina seguinte verificamos que os
recortes de duas entrevistas (a A e a B, mas poderiam ser os recortes das
seis entrevistas do estudo) ja se encontram lado a lado, ‘codificados’ de
forma semelhante e apresentados em ordem alfabética.

Podemos, pois, dizer que esta fase 2 da andlise (cf. quadro n° 8), se

os procedimentos anteriores estiverem corretos, permite:

— ordenar todos os paragrafos por ordem numérica ou alfabética,
dependendo do tipo de coédigo usado na fase 1. Antes de dar por
terminada a tarefa ha que verificar se todos os paragrafos se iniciam

por expressoes ou palavras-chave colocadas na fase anterior, ou pelos
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coédigos da categoria pretendida. Ha que verificar, ainda, se todos os
paragrafos possuem o cédigo (ou a cor) que identifique a sua origem
(com um software especifico este procedimento nio é necessario).

comparar as unidades de registo (palavra, proposicao, tema, incidente),
com sentido igual ou proximo e proveniente dos diversos documentos
sujeitos a andlise (e sempre devidamente identificados no final de cada
recorte). Quando as UR s3o temas (caso do registo), podemos dizer com
Ghiglione e Matalon (1992), que “a analise horizontal trata cada um dos
temas, salientando as diferentes formas sob as quais ele aparece nas

pessoas inquiridas” (p. 225).

Quadro n°.8 - Reagrupamento e comparagao horizontal de unidades de registo

ATRIBUICAO CAUSAL DO INSUCESSSO /DIFICULDADES DOS ALUNOS: Entre-
vistador: E uma turma com bons resultados? Homogénea? Resposta: Nio! E uma
turma bastante fraquinha a nivel de resultados, os resultados nao sao o seu ponto
forte (fica pensativa) ... talvez porque o ano passado tiveram um ano bastante
atribulado... (A).

ATRIBUIGAO CAUSAL DO SUCESSO DOS ALUNOS Também j4 estou com eles
desde o 1° ano, este € o 3° ano e por isso tenho vindo a desenvolver um trabalho

com eles bastante gratificante, quer para eles quer para mim (B)

CARACTERISTICAS DA TURMA - RELACOES SOCIAIS NA TURMA: Entrevistador:
Existe algum tipo de isolamento por parte de algum aluno no recreio? Porqué?
Resposta: Que eu tenha notado, nao. Pode por vezes existir algum isolamento de
um ou outro, mas porque parte deles mesmos e nao dos colegas. ... (A)

CARACTERISTICAS DA TURMA - RELACOES SOCIAIS NA TURMA: Entrevistador:
Que tipo de relagdes sociais se encontram na turma? E uma turma cooperativa s6
dentro da sala de aula ou também fora desta? Resposta: Nem tudo pode ser mau,
nao €!? (sorri bastante). Nesse aspeto tive sorte com a turma que tenho. Eles sdo
muito amigos quer dentro das salas, quer fora. Mesmo com este aluno autista que
56 veio em outubro eles foram impecaveis. Aceitaram logo desde sempre muito
bem, ajudam-nos quando € preciso, e neste momento ja se conseguem abstrair de
todo este barulho que muitas das vezes ele faz. ... (A)

CARACTERISTICAS DA TURMA - RELACOES SOCIAIS NA TURMA: Entrevistador:
Que tipo de relacoes sociais se encontram na turma? E uma turma cooperativa

s6 dentro da sala de aula ou também fora desta? Resposta: E uma turma muito
amiga do seu amigo dentro da turma, fora dela também se relacionam bem, mas
€ mais um grupinho que ja veio do infantario. Esse grupo da-se muito bem e an-
dam sempre todos muito juntinhos no recreio. Entrevistador: Existe algum tipo de
isolamento por parte de algum aluno no recreio? Porqué? Resposta: Nao, nenhum
deles. Pelo menos até agora (sorri) (B)
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CARACTERISTICAS DA TURMA — APROVEITAMENTO ESCOLAR: Entrevistador:
Quantos alunos tem a turma a que leciona? Resposta: Tem 22 alunos, é uma
turma grande. Entrevistador: E uma turma com bons resultados? Homogénea?
Resposta: Sim... (pensa) ... tirando um ou outro que se mostra com mais difi-
culdades a matematica, € uma turma bastante boa a nivel de resultados (B).

CARACTERISTICAS DA TURMA — CLIMA DISCIPLINAR: por isso sempre que
posso tento escolher um destes anos, mas este ano eu nem queria acreditar no
que me estava a acontecer (sorri). Quando peguei nesta turma eles estavam
como se dum 1° ano se tratasse, sem regras, sem bons comportamentos
completamente a viverem cada um por si e eu vou tentando a pouco e pouco
mudar um pouco isso (sorri novamente enquanto calmamente tenta acalmar o
aluno autista que nao para de berrar). (A)

CARACTERISTICAS DA TURMA — APROVEITAMENTO ESCOLAR: Tirando qua-

tro alunos que sdo bons alunos, que tém bons resultados, o restante é¢ muito
fraquinho. ... (A)

MOTIVACAO PARA A DOCENCIA: gosto muito de dar aulas, principalmente
a0s 3° e 4° ano, ... (A).

GESTAO DA AULA - FACE AOS PROBLEMAS DE INSUCESSO E INDISCIPLI-
NA DA TURMA: Quando peguei nesta turma eles estavam como se dum 1°
ano se tratasse, sem regras, sem bons comportamentos, completamente a
viverem cada um por si e eu e eu vou tentando a pouco e pouco mudar um
pouco isso (sorri novamente enquanto calmamente tenta acalmar o aluno
autista que nao para de berrar). Tirando quatro alunos que siao bons alunos,
que tém bons resultados, o restante ¢ muito fraquinho. ... (A)

GESTAO DA AULA - PLANIFICACAO EM COLABORAGAO COM COLEGAS:
Entrevistador: De que forma prepara as suas aulas? Resposta: Planifico as
minhas aulas com o colega do 3° B, fazemos um trabalho conjunto em ter-
mos de fichas, avaliacoes, etc. ... (A)

GESTAO DA AULA — PLANIFICAGAO EM COLABORACAO COM COLEGAS:
Entrevistador: De que forma prepara as suas aulas? Resposta: Faco as
planificacdes e preparo os materiais todos os dias a noite, nao é?! Nao ha
s6 o trabalho da escola, mas todo o trabalho que depois se faz em casa
também. Converso com 0s meus colegas do 3° ano, reunimos todas as se-

manas para podermos andar todos mais ou menos na mesma sintonia.(B)

GESTAO DA AULA - RECURSO A METODOS TRADICIONAIS: Entrevistador:
Quais as metodologias, atividades e materiais que mais recorre na sala de
aula? Resposta: Olhe, eu gosto muito de lhes dar a aula ainda um pouco a
moda antiga. (B).
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e Reelaboracgdo do mapa conceptual e esboco da matriz

Supondo que se trabalhou até aqui sobre uma pequena amostra dos
documentos a analisar, é a altura de rever, reformular e aperfeicoar o
mapa conceptual que esteve subjacente ao trabalho das fases anteriores.
Nio convém avancar sem que se definam e hierarquizem os temas (desde
logo centrais a partir do guido da entrevista), as possiveis categorias e
as subcategorias ditadas pelos conteudos e em que os referidos temas
se subdividem. Assim, como mero exemplo, poderiamos organizar as
expressdes identificadoras dos registos do quadro n° 8 no formato pro-

posto no quadro n°® 9.

Quadro n°.9 - Exemplo de um mapa concetual

Motivacao para a docéncia (PROF/MD)
. Os professores

Formagio profissional (PROF/FP)

Rela¢des sociais na turma (CT/RS)

. Caracteristicas da Turma

©n Cima disciplinar da turma (CT/CD)

Aproveitamento escolar da turma (CT/AE)

Dificuldades cognitivas dos alunos

Causas do sucesso (CSI/S)

Estratégias face aos problemas de insucesso e de indisciplina (GA/EST)

Planificacao das aulas em colaboracao com outros professores (GA/PLA)
. Gestao de aulas (GA)
Recurso a métodos tradicionais (GA/RM)

Causas do insucesso (CSI/I)
. Causas do insucesso
escolar (CSI) Empenho dos alunos

Recurso ao computador (GA/RC)

O mapa de conceitos proposto no quadro n° 9:

— nao é uma mera lista dos “rotulos” atribuidos aos recortes obti-

dos nas fases anteriores; antes, servira de guia para renomear (se
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necessario e com mais sentido) e para organizar hierarquicamente
(em arvore) os recortes da fase 1 e 2;

— sera o primeiro esboco do sistema de categorias e subcategorias
que se pretende construir;

— servira de guia para desenhar e construir a matriz, por tentativas.
Na realidade, o mapa conceptual acabara por se confundir com
os conceitos que formam as colunas base da matriz: categorias
e subcategorias (e eventualmente alguns indicadores). A estas
colunas acrescentam-se outras duas colunas em aberto, respeti-
vamente para os indicadores e para as unidades de registo”?; é
a altura, entao, de se transporem as unidades de registo para a
coluna correspondente (a do lado direito). Retomando o exemplo
anterior, a matriz teria uma configuracio semelhante a que se
pode ver no quadro n° 10.

— servira de base para avancar no recorte dos restantes documen-
tos. Neste caso, as designacoes poderdo ser substituidas por um
codigo (as letras entre paréntesis), de modo a tornar mais facil o

processamento dos dados;

Tudos estes pontos estio exemplificados no quadro n° 10:

79 Seguimos o modelo proposto por Albano Estrela (Estrela, 1984: 467-469). Poderiamos
acrescentar ainda diversas colunas para contagem da frequéncia dos indicadores, ou das
unidades de registo com base na decisio prévia acerca das unidades de contagem. Por
exemplo, pode ser importante saber quantos registos foram obtidos por categoria e, ainda,
em funcao de varidveis eventualmente a ter em conta, como quantos foram emitidos por
entrevistados do sexo feminino ou do sexo masculino. Mas, a decisio de incluir, ou nio,
mais colunas na matriz (sobretudo as que remetem para a quantificacao de frequéncias)
depende dos objetivos do investigador e da riqueza que essa informacao mais quantitativa
possa trazer ao estudo em questao.
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Quadro n°.10 - Exemplo de matriz

Categorias

Sub-categorias

Indicadores

Unidades de registo

Quant.

Os professores

Motivacao para
a docéncia

O professor
gosta de dar
aulas

Gosto muito de dar aulas, princi-
palmente aos 3° e 4° ano, ... (A)

Formacio

Caracteristicas
da turma

Relacoes
sociais na
turma

Em geral nao
ha alunos iso-
lados (A e B)

Sao amigos (A
e B) e integra-
ram um autista
(turma A)

Que eu tenha notado, nao. Pode
por vezes existir algum isolamento
de um ou outro, mas porque parte
deles mesmos e nao dos colegas._

e (A

Nio, nenhum deles. Pelo menos
até agora. (sorri) .(B)

- Nem tudo pode ser mau, nio

€!? (sorri bastante). Nesse aspeto
tive sorte com a turma que tenho.
Eles sio muito amigos quer dentro

das salas, quer fora. Mesmo com
este aluno autista que s6 veio em
outubro eles foram impecaveis.
Aceitaram logo desde sempre
muito bem, ajudam-nos quando
€ preciso, e neste momento ja se
conseguem abstrair de todo este
barulho que muitas das vezes ele
faz._... (A)

Clima
disciplinar

No inicio do
ano estavam
sem regras e
a viverem por
si (A)

(...) por isso sempre que posso
tento escolher um destes anos,
mas este ano eu nem queria acre-
ditar no que me estava a aconte-
cer (sorri). Quando peguei nesta
turma eles estavam como se dum
1° ano se tratasse, sem regras, sem

bons comportamentos, comple-

tamente a viverem cada um por
si e eu vou tentando a pouco e

pouco mudar um pouco isso (sorri
novamente enquanto calmamente
tenta acalmar o aluno autista que
nao para de berrar). (A)

Aproveitamen-
to escolar

Turma com
bons resulta-
dos (B)

Turma fraqui-
nha (A)

Sim... (pensa) ... tirando um ou
outro que se mostra com mais
dificuldades a matematica, € uma
turma bastante boa a nivel de
resultados. (B)

Tirando quatro alunos que sao
bons alunos, que tém bons resul-

tados, o restante é muito fraqui-
nho. ... (A)
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Categorias Sub-categorias | Indicadores Unidades de registo Quant.
Nzo! E uma turma bastante fraqui-
Atribuicao Ano anterior | nha a nivel de resultados, os resul-
Causas do causal do ser”atribulado” | tados nao sao o seu ponto forte.

sucesso e do
insucesso dos
alunos

insucesso dos
alunos

(fica pensativa) ... talvez porque
0 ano passado tiveram um ano

bastante atribulado... (A)

Atribuicio cau-
sal do sucesso
dos alunos

Dois anos de
trabalho grati-
ficante

Também ja estou com eles desde
o 1° ano, este é o 3° ano e por
isso tenho vindo a desenvolver
um trabalho com eles bastante
gratificante, quer para eles quer
para mim.(B)

Gestdo da aula

Estratégias
face aos
problemas de
insucesso e
indisciplina da
turma

O professor
tenta mudar
a40s poucos o
comportamen-
to dos alunos

Quando peguei nesta turma eles
estavam como se dum 1° ano se
tratasse, sem regras, sem bons
comportamentos, completamente
a viverem cada um por sie eu e_
eu vou tentando a pouco e pou-

co mudar um pouco isso (sorri
novamente enquanto calmamente

tenta acalmar o aluno autista que
nao para de berrar). Tirando qua-
tro alunos que sao bons alunos,
que tém bons resultados, o restan-
te € muito fraquinho. ... (A)

Planificacao
em colabo-
racao com
colegas

Os professo-
res (A e B)
planificam
individual e
coletivamente

Planifico as minhas aulas com o
colega do 3° B, fazemos um traba-
lho conjunto em termos de fichas,
avaliagoes, etc._... (A)

Faco as planificacoes e preparo

os materiais todos os dias a noite,
nao é?! Nao ha sé o trabalho da
escola, mas todo o trabalho que
depois se faz em casa também.
Converso com 0s meus colegas do
3° ano, reunimos todas as semanas
para podermos andar todos mais

ou menos na mesma sintonia. .(B)

Recurso a
métodos tradi-
cionais

Professor B da
aulas ” a moda
antiga”

Olhe, eu gosto muito de lhes dar

a aula ainda um pouco a moda
antiga. .(B)

Recurso ao
computador

Professor A
usa computa-
dor “sempre-
que pode”

Utilizo bastante o computador,
sempre que posso. ... (A)
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Note-se, porém, que esta matriz, apesar do seu aspeto ‘acabado’, nao
deixou de ser resultado de um aturado e longo processo de releituras
atentas e intensivas das unidades de registo e de um esforco de classi-
ficacao dos dados através da construcido, pelo analista, de tudo quanto
se coloca nas trés colunas iniciais: as categorias, as subcategorias e os
indicadores. Nestas releituras sucessivas da matriz ha que fazer uma
reflexdo sobre se as categorias formuladas sio adequadas aos objetivos
da analise; se as subcategorias fazem sentido e se as estamos a designar
de modo a desdobrar o sentido das categorias (tendo sempre em conta
o que ¢ dito nas unidades de registo); se os indicadores apontam tam-
bém para o desdobramento das subcategorias e contribuem para lhes
ampliar o sentido; se nio estamos a repetir-nos ou a separar conceitos
que deveriam estar préximos ou interdependentes (por exemplo, crian-
do uma categoria que, de preferéncia, deveria ser uma subcategoria de
uma outra categoria ja formulada); se determinadas unidades de registo,
afinal, deveriam ser classificadas noutra categoria ou subcategoria. Esta
reflexao tem de ser feita até adquirirmos seguranca no que estamos a
fazer... e aqui a opiniao de juizes externos, em muitos casos o orientador
da tese, parece fundamental. Passaremos a descrever todo esse processo

na alinea seguinte.

Com a utilizacao de um software especifico, uma matriz é uma
funcionalidade versatil que facilita a resposta a diversas perguntas.
Este procedimento procura, dentro do sistema de categorias (ja codi-
ficados), padroes e relacdes entre os dados. Se com base no exemplo
apresentado na tabela anterior, procedermos a codificaciao das partes
(unidades de registo) das entrevistas usando duas ‘Categorias’ (por
exemplo, ‘Os professores’ e ‘Caracteristicas da turma’), podemos
usar uma matriz (ou varias) para responder a uma pergunta do tipo:
‘A opinido sobre as caracteristicas da turma varia consoante o sexo
dos professores?’ (cf. figura 1). O software fornecera como resposta a
intersecao do que foi codificado no ‘Sexo’ e nas diversas subcatego-
rias das ‘Caracteristicas da turma’, tal como representado no exemplo

da matriz.
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Figura 1: Exemplo de matriz gerada no software webQDA

Cada célula desta matriz apresentara o numero de unidades de regis-
to ou de entrevistados as quais poderemos aceder diretamente ao clicar
nas células que contém os numeros. Podemos verificar quantos deram
opiniao, e o que disseram em cada subcategoria de analise. Neste nosso
exemplo hipotético verifica-se que quatro professores do sexo masculino
disseram algo sobre as ‘Relacdes sociais na turma’, dois sobre o ‘Clima
disciplinar’ e quatro sobre o ‘Aproveitamento escolar’. Contudo, o que ¢é
que disseram especificamente? Que inferéncia se pode construir da con-
jugacio da matriz como um todo em relacao ao texto associado a cada
célula? Para responder a estas perguntas tem-se normalmente nas matri-
zes, o nimero de entrevistas (fontes), o nimero de unidades de registo
(codificacdes) e o namero de palavras bem como, o acesso automatico

ao texto destas mesmas codificacoes.

IV -1.4.3. A classificacdo e construcao do sistema de categorias

A operacio de interpretacio dos textos com vista a delimitacio das

unidades de registo (recorte e diferenciacao vertical de que falamos acima
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— fase um da andlise) e ao seu reagrupamento e comparacio horizon-
tal (da fase dois da andlise), sempre esteve associada a imprescindivel
interpretacao do sentido do texto. Sera esse exercicio de interpretacio
que estara na base da construcao das categorias e subcategorias que se
podem inferir do corpo documental e apresentar-se como as suas carac-
teristicas (ou qualidades) fundamentais. Como processo intermediario
entre as categorias (e subcategorias) e as unidades de registo (portanto,
fragmentos dos textos) esta a construcao dos indicadores. Estes sao, por-
tanto, expressdes construidas pelo analista, que resumem ou expressam
o traco geral de uma ou, preferentemente, de varias unidades de registo.
Como se pode ver na matriz do exemplo atras apresentado (cf. quadro
n°. 10), da natureza destes indicadores depende a maior riqueza da ana-
lise, pelo que eles emprestam de sentido a comunicacdo. Na construc¢io
destes indicadores, por parte do investigador, podera estar uma atitude
mais descritiva do conteido do que foi agrupado nas categorias e sub-
categorias que os antecedem (na matriz entretanto construida), ou uma
opc¢ao mais interpretativa assente na intencionalidade de dar sentido as
unidades de registo que os ilustram.

Captado e assente o sentido a dar as unidades de registo é o momen-
to de passar a fase da categorizacao definitiva. A categorizacao é a fase
mais problematica desta técnica, mas a mais criativa. Hogenraad (1984)
considera a categoria constituida por "um termo-chave que indica a signi-
ficacdo central do conceito que se quer apreender, e de outros indicadores
que descrevem o campo semintico do conceito" (cit. por Vala, 1986:111).
Por sua vez, Robert e Bouillaguet, (1997) consideram as categorias como
“conceitos superordenados que resultam de um nivel de abstracao gene-
ralizante no qual o investigador decide situar a sua apreensao do corpus
para o tornar pertinente em relacio aos seus objetivos. Para o efeito,
e em funcao das escolhas efetuadas, podem verificar-se como necessarios
diversos niveis de categorias intermediarias (categorias genéricas, sub-
-categorias, itens” (p. 28).

Ja dissemos que as categorias podem ser emprestadas por uma ou mais
pesquisas prévias em torno do tema - trata-se das categorias a priori. Mas

também podem ser construidas indutivamente num processo que exige
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varios ensaios sucessivamente corrigidos, por tentativa e erro, e que s6
termina quando o analista confiar no sistema que acabou de construir,
o que devera acontecer depois de o ter submetido ao critério de outros
juizes (as vezes esta € uma das funcdes dos ‘orientadores’ de teses).

A palavra-chave ou a expressio mais ampla que traduz a categoria
deve ser escolhida de modo a refletir, com exaustividade e precisao, o
sentido das unidades de registo e dos indicadores em que tais unidades se
traduzem. A elaboraciao de um subconjunto de categorias (subcategorias)
pode ser um recurso para explicitar melhor todo o sentido da categoria.
A categoria tera, assim, um sentido mais amplo do que o das subcategorias,
obrigando a que estas fiquem subordinadas aquela e que a informacao que
estas contém seja fundamental para um melhor entendimento da categoria.

Ha, portanto, nesta fase, que decidir, ap6s o confronto comparativo e

a construcao dos indicadores:

— em que categoria, no caso de elas pré-existirem a analise, se colo-
card determinado indicador e respetivas unidades de registo, por
ele traduzidas; de acordo com Vala (1986:111), “a inclusio de um
segmento de texto numa categoria pressupde a deteciao dos indi-
cadores relativos a essa categoria”.

— qual a palavra-chave ou expressao curta e abrangente com que se
designara a categoria, caso elas tenham de ser construidas indu-
tivamente;

- e, ainda, caso seja necessario, quais as subcategorias em que se

poderio desdobrar as categorias.

Note-se, por outro lado, que o conjunto de subcategorias e dos indi-
cadores que traduzem uma categoria constitui uma espécie de definicao
operat6ria8® e ‘compreensiva’ dessa mesma categoria, valida em funcio

dos critérios da analise.

80- “A definicio operacional de um comportamento, de um fator, etc. é o enunciado dos

processos que permitem medi-lo, produzi-lo, ou simplesmente reconhecé-lo entre outros”
(Birzea, 1986: 20).

333



Do conjunto das fases anteriores resulta um sistema de categorias
exaustivo, espelho do ntcleo central ou da diversidade de nucleos de sig-
nificacdes presentes no corpo documental analisado, em que se condensam
(classificam, catalogam, codificam, distribuem, correlacionam) e apresen-
tam os dados, agora com um sentido cuja validade importara controlar.

Trata-se de uma ‘estrutura ideal’ em que todas as categorias estdo
reunidas e nao s6 nos da uma visio global e uma unidade genérica das
caracteristicas do corpo documental, como nos permite descortinar con-
sensos, oposi¢cdes, contradi¢cdes e clivagens no interior das condicoes de
producio dos documentos em analise. Estamos diante, pois, da opera-
cionaliza¢ao de uma teoria, “valendo tanto quanto esta vale” (Berelson,
1954); ou, mais precisamente, encontramo-nos frente a linha de partida
empirica para uma teorizacao a desenvolver, de ora em diante, pelo analista.

Repetindo-nos, devemos reafirmar que sao todos estes procedimentos e
cuidados que estdo na base da construcao de uma matriz que, por sua vez,
confere visibilidade e confirma todo o processo. Pedimos ao leitor que volte
a observar o exemplo, propositadamente simplificado, da matriz anterior,

apresentada no quadro n°10. Ao que ja dissemos podemos acrescentar que:

— supondo que ha mais entrevistas semelhantes a analisar, aquela
matriz esta aberta a novas categorias e subcategorias que obede-
cerao a uma disposicio semelhante;

— caso houvesse interesse (por exemplo, num estudo comparativo
de casos, de sujeitos, etc.) poder-se-iam ter aberto colunas na
matriz para o averbamento separado das unidades de registo de
cada uma das entrevistas, em vez de as termos colocado todas na
mesma coluna e apenas diferenciadas pelo respetivo cédigo. Com
o uso de um software especifico é possivel criarmos uma matriz
com estes cruzamentos tal como explicado anteriormente;

- sendo entrevistados dois grupos de pessoas distintos (por exemplo
estagiarios e professores efetivos, ou professores em diferentes
escaldes de experiencia profissional, etc.) sera util, para facilitar a
analise comparativa, que as unidades de registo respetivas sejam

dispostas em colunas diferentes;
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— os indicadores, para além de tentarem expressar sinteticamente
o sentido das unidade de registo, sio construidos com recurso,
quando possivel, a palavras-chave ou expressdes (que colocamos
entre aspas ou em italico) encontradas naquelas mesmas unida-
des — o mesmo pode acontecer com a formulacio das categorias
e subcategorias;

— os indicadores, na versao final da matriz devem ser colocados
numa ordem légica e coerente. Pensamos importante que uma
leitura das categorias, subcategorias e indicadores, s6 por si, deva
emprestar um primeiro sentido ao que se retira da analise; neste
caso, dirifamos que a coluna dos indicadores surge como um pri-
meiro esboc¢o do texto de apresentacio dos dados;

— para manter uma certa contextualizacio, recorre-se, por vezes a
repeticio de um recorte mais amplo do texto, mas s6 se toma em
consideracao uma parte desse recorte, a parte sublinhada — e essa
parte nido volta a ser tida em conta na interpretacio;

- atendendo ao que na matriz é verdadeiramente construido pelo
analista, ou seja, as trés colunas da esquerda, a analise de conte-
udo consiste, verdadeiramente, numa ‘técnica de compressio dos

dados’ (Hogenraad, 1984).

IV - 1.4.4. Regras da categorizacido e validacdo interna do sistema

A formulacido das categorias deve obedecer a seis regras fundamen-
tais a ter em conta pelo investigador nas diferentes fases da codificacio
e nas multiplas revisoes dos resultados a que vai chegando, a fim
de conferir e de confirmar a validade interna do sistema de categorias

e da analise efetuada. A saber:

— Exaustividade — O sistema de categorias resultante deve abranger
todos os itens relevantes para o estudo presentes no corpo docu-
mental. Além disso, cada categoria deve abranger por completo o

conjunto das unidades de sentido que se coloca sob o seu teto.
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Esta regra exige a escolha de uma palavra-chave adequada e a re-
formulacio da definicao de cada categoria.

— Exclusividade — uma unidade de registo nio deve pertencer a mais
do que uma categoria, sendo de boa pratica, como aconselha Holsti
(1969), explicitar os indicadores das unidades a incluir em cada
categoria a fim de ‘tornar certos os resultados discutiveis’.

— Homogeneidade — um sistema de categorias deve referir-se a um
Unico tipo de analise, nio tendo cabimento, portanto, misturar
diversos critérios de classificacao.s!

— Pertinéncia — um sistema de categorias deve ser adaptado ao corpus
em analise, 2 problematica e aos objetivos da investigacio.

— Objetividade — hia que evitar a subjetividade e a ambiguidade na
sua formulacao tornando-a utilizavel, de igual modo, por varios
investigadores, o que implica uma definicido precisa, operatoria,
(diferente da definicao logica) e que se traduz na explicitacio
metodica dos critérios que nos levam a identificar determinada
parcela da mensagem com determinada categoria (cf. exemplo em
Vala, 1986:113, nota 10).

— Produtividade — deve oferecer a possibilidade de analises férteis
em novas hipoteses e permitir avancar para um nivel de teorizacao
que niao fique apenas pela descricao e pela interpretacio imediata
dos documentos, mas permita a elaboracio de novos constructos

coerentes com os dados (Giglione e Matalon, 1992).

Ja acima nos referimos, varias vezes, a necessidade de demonstrar a
validade ou fidelidade da analise e das conclusdes, e a fiabilidade do
processo; para além disso, dissemos que um dos objetivos da analise
de conteudo é fazer inferéncias a partir dos dados, e que estes, uma
vez organizados segundo os critérios, exigéncias e modalidades previs-
tas devem constituir uma linha de partida empirica para a teorizacao.
E desses passos e dessas exigéncias que passamos a falar neste quarto

subcapitulo.

81 A homogeneidade deve ser interna e externa (cf. Patton, 1990).
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A validade ou fidelidade poderia ser definida como a “adequacido en-
tre os objetivos e os fins sem distor¢cio dos factos” (Ghiglione e Matalon,
1992:198). E importante que a anilise seja vilida, isto €, fiel aos conteidos
a serem analisados; aponta-se, pois, para a necessidade de se ficar com
a certeza (e de a demonstrar) de que as categorias elaboradas pelo analista
traduzem o verdadeiro sentido dos dados e, portanto, nio sio ambiguas
- fidelidade das categorias. Como veremos em capitulo préprio, numa pers-
petiva ‘interpretativa’ prefere-se o conceito de credibilidade ao de validade;
“esta noc¢ao, em lugar de nos mover em busca de um ‘isomorfismo entre
as descobertas e a realidade objetiva’, tem por base a preocupacio pelo
‘isomorfismo’ do jogo entre ‘as realidades construidas dos observados’ e as
realidades tal como sido representadas e interpretadas pelos observadores
0 que exige comprovacio junto daqueles” (Boavida e Amado, 2008:104).

No que respeita a fiabilidade do processo procura-se ter a certeza de
que as categorias foram definidas de um modo tdo ‘operacional’®? que ou-
tro analista, ou o mesmo analista mas em momentos diferentes, utilizando
essas mesmas defini¢coes, faria uma categorizacio/analise muito semelhante
a primeira (reprodutividade e estabilidade do processo).

A literatura recomenda varios métodos para a analise da fiabilidade
do processo (cf. Lima, 2013) sendo o mais comum aquele que implica a
colaboracio de juizes externos. Solicita-se a uma ou duas pessoas que, par-
tindo de um bom conhecimento do nosso sistema de categorias e respetivas
definicdes (isto €, dos nossos critérios de analise), proceda a categorizacao
de uma amostra aleatoria do corpus documental. Comparam-se, entao,
as codificacdes destes colaboradores com a realizada pelo investigador.
Feita essa analise procede-se a um calculo, tendo em conta os acordos
e os desacordos, utilizando-se uma entre varias férmulas possiveis; a mais
simples talvez seja a seguinte (Daval, 1963; Vala, 1986):

2 (ClL.2)

82 A defini¢io operacional das categorias é ditada pelos contetidos que o analista decide
abranger por essa mesma categoria; nao se trata, portanto, de uma definicao 16gica, abstrata.
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Quer dizer: o dobro do nimero de acordos entre os codificadores
(C1.2) é dividido pelo total de categorizacdes efetuadas por cada um
(C1+ C2). Se o resultado rondar os 0,80 ja se pode considerar satisfatorio.

Uma outra férmula igualmente simples (Esteves, 2006:124): divide-se
o total de casos de acordo (Ta) pelo somatério dos casos de acordo e
desacordo (Td), conforme a formula:

Ta

E evidente que a validade e a fiabilidade de um sistema de categorias
dependem em grande parte da experiéncia e dos conhecimentos dos
codificadores e de uma correta formulaciao e definicio das categorias.
A tentativa de definicao das categorias em conjunto bem como a discussiao
coletiva da analise ou parte dela (trabalho que se pode realizar em semi-
nario) permite, igualmente, conferir um grau maior a ambos os aspetos.

Para além dos argumentos que defendem que a analise de conteudo
deve visar apenas uma analise qualitativa, ou que, pelo contrario, se deve
limitar a uma analise quantitativa (Mostyn, 1985), a nossa posi¢do ¢ a de
que, precisamente, a analise quantitativa é pertinente quando a natureza
dos dados e dos objetivos da investigacdo forem coerentes com ela. Com
efeito, é possivel manter a analise de conteiddo, como se infere do que ja
vimos afirmando (por exemplo, a propdsito das unidades de contagem)
na charneira entre o quantitativo (calculo de frequéncias, percentagens,
correlacdes, analise fatorial, etc., em funcao das distribuicdes da amostra,
das hipoteses levantadas, da natureza de unidades de registo), e o quali-
tativo (descricao das caracteristicas independentemente da sua frequéncia
relativa no texto), podendo assegurar-se um equilibrio entre as duas ten-
déncias ou caindo para um ou outro dos lados, consoante as exigéncias
e os objetivos da investigacio.

A tendéncia para o equilibrio entre as duas orientacdes justifica-se
pelo facto de a contagem da frequéncia dos indicadores — (quando em
funcao dos objetivos e do corpo documental) — conferir a analise uma

riqueza complementar de grande significado, podendo apresentar-se, na
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fase da interpretaciao, como medida da importancia, aten¢ciao ou énfase,
concedida a um determinado objeto da comunicac¢io (Krippendorff, 1986).

Mas ha que pensar, como afirmam Ghiglione e Matalon (1992), que “o
simples facto de se realizar uma operacio quantitativa significa ja que
atribuimos um estatuto ao instrumento de quantificacao. Assim, destacar
a frequéncia com que aparece uma palavra pode significar que nds con-
sideramos que quanto mais vezes essa palavra aparece no discurso de um
emissor, mais o que ela significa tem importancia para o emissor. Esta
afirmacao é dificilmente sustentavel, em certos casos, pelo que se torna
necessario introduzir outras medidas, como, por exemplo, a intensidade.
Por consequéncia, a escolha de um qualquer sistema de numeracao deve
dar lugar a explicitacio dos pressupostos que ele desencadeia” (p. 195).

Conforme os objetivos do investigador e o desenho da investigacio,
poderiao, portanto, ser feitas analises quantitativas das ‘ocorréncias’,
‘avaliativas’ ou ‘estruturais’.

Na ‘analise de ocorréncias’, a hipotese implicita € a de que “quanto maior
for o interesse do emissor por um dado objeto maior sera a frequéncia
de ocorréncia, no discurso, dos indicadores relativos a esse objeto” (Vala,
1986:118). A auséncia de determinados indicadores em geral também
¢é significativa, como esclarece Richardson (1989) de modo muito claro:
suponhamos que a partir de um determinado corpo documental (ou de uma
teoria pré-existente), se estabelece uma relacao de referéncia que inclui os
seguintes elementos: ‘a’, ‘b’, ‘c’, ‘d’, ‘e’, ‘t’. Com base nesta rela¢io analisa-se
um documento particular, verificando que estao presentes os elementos:
‘a’, ‘c’, ‘'d’ e ‘f’. A dita presenca pode ter um significado importante para
o estudo das caracteristicas de uma mensagem; da mesma forma, a ausén-
cia dos elementos ‘b’ e ‘e’ pode ter implicacdes fundamentais. De facto,
estas auséncias, em entrevistas ‘clinicas’, por exemplo, podem refletir um
bloqueio mental e a ocultacao consciente ou inconsciente de determinados
temas, por parte do entrevistado.

Daqui resulta, também, a necessidade e o interesse de se organizarem os
dados de modo a proporcionarem um calculo de frequéncias ponderadas
e percentagens (niao excluindo calculos mais complexos como a analise

fatorial e de contingéncias).
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Na ‘analise avaliativa’, que serve essencialmente para o “estudo das
atitudes da fonte relativamente a determinado objeto” (Vala, 1986:119),
parte-se da hipétese de que a linguagem representa efetivamente e reflete
diretamente aquele que a utiliza, o que permite que nos contentemos
"com os indicadores manifestos, explicitamente contidos na comunicacio
para fazer inferéncias a respeito da fonte da emissao" (Bardin, 1979:155).

Nas ‘analises estruturais’, o que se visa é “permitir inferéncias sobre a
organizaciao do sistema de pensamento da fonte implicado no discurso que
se pretende estudar" (Vala, 1986:120), a partir do estudo estatistico das asso-
ciacdes ou dissociacdes das categorias (no estudo de um diario, por exemplo,

e em funcao de determinadas unidades de contexto — o dia, a semana...).

IV - 1.5. Apresentacao e interpretacio dos dados da analise

A apresentaciao final nao obedece a figurinos. Na sequéncia da proposta
de um equilibrio entre a analise quantitativa e a qualitativa, a apresentacao
podera ser feita combinando texto descritivo-interpretativo com tabelas,
quadros sin6pticos e matrizes que revelem o sistema de categorias e suas
particularidades. Sugerimos, deste modo, que a estrutura do texto de apre-
sentacio dos dados siga muito aproximadamente a estrutura da matriz;
isto é, os temas, as categorias e as subcategorias poderao vir a constituir
capitulos, subcapitulos, alineas do texto. Por outro lado, se os indicadores
constituiram, como ja sugerimos, um primeiro esboco do texto, a atencao
a eles e a ordem da sua disposicao facilitara a escrita. Esta atencdo € ainda
um fator de aprofundamento da analise, na medida em que na passagem
a escrita havera sempre aspetos e logicas do discurso que no momento da

construcio da matriz podem nio ter sido objeto de ponderacio®3.

83 Neste caso, deve retocar-se a matriz? A resposta é afirmativa, sobretudo quando se trata
de uma investigacao académica que vai implicar a andlise por um jiri de provas. A presenca da
matriz nos anexos € fundamental para que o juri confirme a fidelidade da anilise e nesse aspeto
torna-se indispensavel o paralelismo e coeréncia entre o texto de apresentaciao e a matriz. Autores
ha (Bauer e Gaskell, 2002: 203, cit. por Queiroz, 2010) que consideram, como critérios de ava-
liacao de uma analise de conteudo, a validade e a transparéncia do processo. Ora, a colocacio
da matriz no anexo do texto final constitui-se, precisamente, como um sinal dessa transparéncia.
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Mas, acrescente-se que este esforco pode exigir que alteremos a
sequéncia da matriz, porque na construcio do texto, por vezes, descobre-
-se outra logica do discurso que antes nao se tinha descoberto. O que
queremos dizer é que texto e matriz devem apresentar, no final, estru-
tura semelhante.

Para outros desenvolvimentos relativos a construcio, interpretacio
e discussio dos dados, remetemos o leitor para o capitulo atinente a
essa matéria (cf. cap. V-2).

As citacdes das unidades de registo, a par de eventuais dados quan-
titativos, permitirao, de facto, elaborar as inferéncias pertinentes e que
tornam significativos (numa ‘segunda significacao’, como diria Bardin)
os dados e 0s seus contextos.

A fase interpretativa deve apoiar-se em todo o trabalho preceden-
te, o que lhe permitira ter em conta, quantitativa e qualitativamente,
todo o tipo de relacdes que estabelecem os diferentes temas: cau-
sas, alternativas, justaposicoes, oposicoes, avaliacoes, etc. Esta fase é
o momento da passagem do ‘paradigma da autoridade do texto’ para
o ‘paradigma da autoridade do leitor’ (Rodrigues, 2002), e constitui-se
como “o momento mais importante e, a0 mesmo tempo, mais crucial
para o pesquisador-analista. (...) Infelizmente, mesmo com o recurso
de técnicas sofisticadas de analise, muitas vezes os resultados eviden-
ciam mais as posicbes pessoais do analista do que as dos entrevistados”
(Pires, 2008:123).

A propésito desta passagem da analise individualizada e da matriz
que a expressa a um texto Unico e coerente, muitas questdes se podem,
pois colocar. Estas sio algumas das duvidas e questdes colocadas por
alguém que comecou a fazer o exercicio de transformacio da matriz

em texto:

— Ndo sei se esta serd a melbor forma de apresentar o texto, é uma
proposta...

— Devo identificar a professora que emitiu a unidade de registo?

— Devo fazer alguns comentdrios fundamentados? No fim de cada

drea temdtica? S6 no fim?
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— Devo aqui fazer comentdrios sobre as contradicoes ou infirmacoes

das professoras?

Estamos perante questoes nem sempre faceis de responder
porque, em grande parte, também dependem mais da criatividade,
competéncia e recursos do investigador do que de uma “metodo-
logia comunicavel” como dizem Ghiglione e Matalon (1992:225).
Estamos ainda de acordo com estes autores, quando afirmam que
“é preciso explicitar o que poderia ser um discurso satisfatorio
baseado num conjunto de textos, no nosso caso, um conjunto
de entrevistas. Em nossa opinido, deveria ser um discurso que
tomasse em consideracio tanto os tracos comuns as diferentes
entrevistas como as suas diferencas, organizando-os na medida
do possivel” (ibid.).

Uma das vias possiveis é a de seguir, como ja dissemos, a estrutura
da matriz, e, neste caso, os temas, as categorias e as subcategorias
poderao vir a constituir capitulos, subcapitulos, alineas do texto. Se
assim fizermos convém, no inicio de cada capitulo ou sub-capitulo,
redefinir operatoriamente o conceito ou conceitos donde partimos e
explicar do que se andou a procura. Retomando a matriz do exemplo
anterior (quadro n.10), comecariamos por um capitulo em que se de-
senvolveriam os topicos referentes ao professor, como a motivacao
para a docéncia e outros mais que surgissem ao longo da analise
das entrevistas, como o tipo de formacao, dificuldades sentidas no
exercicio da profissao, etc. Trata-se, portanto, de elaborar um des-
critivo seguindo os topicos oferecidos pela matriz, fazendo algumas
ilustracdes com as unidades de registo, evitando, no entanto, dar
um carater muito esquematico e muito arido ao texto — essa aridez
e esquematismo remete-se para quadros ou tabelas que retomem e
simplifiquem a matriz.

Apresenta-se no quadro n°. 11 um muito breve exemplo de como
a aridez de um texto, inicialmente muito preso a estrutura da matriz,
se pode ir atenuando, numa escrita que nao é compativel com pressas

e ligeireza.
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Quadro n°.11 - Comparacao de dois textos com base nos mesmos dados

Primeira formulacdo

Na subcategoria 1A2 - Motivacao para
a escola; os indicadores sao varios. As
quatro professoras referem, algumas
repetidas vezes, que os alunos gos-
tam da escola:

“Gostam muito de estar aqui. Eles
adoram, eles adoram estar na esco-
la...” (A), outra ainda diz-nos que ”...
no ultimo dia de aulas choraram com
saudades dos colegas e da escola ...
as lagrimas deles querem dizer que
se sentiam bem.” (B). Todas as profes-
soras dizem que os alunos de nasci-
mento e/ou origem nao lusa gostam
de estar na escola. Uma afirma que
”(gostam da escola. Ha diferenca nos
das minorias) Eu acho que nao! ...
por ser de outra etnia nao tem nada
a ver ...” (A), ha uma outra professora
que refere que ”(sente-se diferenca
nos das minorias) Isso ainda nao sin-
to nesta altura ... mas nao sei como é
que vamos progredir ...” (C).

Reformulacdo

A Motivagdo para a escola nestes
alunos, € caracterizada pelas quatro
professoras, de modo muito positivo.
Sao unanimes ao referirem que os
alunos gostam da escola e se sentem
bem:

“Gostam muito de estar aqui. Eles
adoram, eles adoram estar na esco-
la...” (A).

”... no ultimo dia de aulas chora-
ram com saudades dos colegas e da
escola ... as ldgrimas deles querem
dizer que se sentiam bem” (B).

Isso mesmo é muito bem subli-
nhado a propdsito dos alunos de
nascimento e/ou origem nao lusa.
Tendo-lhes perguntado se esses
alunos se sentiam menos motivados,
obtivemos respostas como:

Eu acho que ndo! ... por ser de outra
etnia ndo tem nada a ver ...” |, (A)

Isso ainda ndo sinto nesta altura
... mas ndo sei como € que vamos
progredir ...”. (C)

No quadro n°.12 damos um excerto de uma descricio de metodolo-
gia, extraido de uma tese de mestrado (Carvalho, 2007); o excerto esta
escrito sem entrar em grandes pormenores mas evidenciando uma clara

compreensiao da metodologia.
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Quadro n°.12 - Exemplo da descricao de uma metodologia de trabalho

Procedimentos de tratamento de dados do questiondrio aberto

“Considerando o objeto, os objetivos e 0s pressupostos tedricos que fun-
damentam o estudo, a Andlise de Conteiido Proposicional das respostas dos
alunos recolhidas com o Q1 foi o meio mais util para a andlise dos dados.

Os fatores apontados pelos alunos, mais do que causas isoladas, simples e
lineares, sao tracos dominantes de situacoes complexas que se criam na aula.
Para esse efeito servir-nos-emos de um sistema de categorias, elaborado e ree-
laborado na anilise dos dados, distribuido em duas grandes areas tematicas:

- O bom ensino no ponto de vista dos alunos;

- O mau ensino no ponto de vista dos alunos.

Definidos, a partida, os dois temas do estudo: “o bom ensino” e o “mau
ensino”, a andlise de contetdo das respostas escritas adotou os principios
e procedimentos indicados na literatura especializada (Estrela, 1994; Vala,
1986; Bardin, 1979; Amado, 2000). Assim, num primeiro momento fizemos
uma leitura flutuante das respostas a que se seguiu uma leitura “atenta e
ativa” (Amado, 2000), no sentido de esbocarmos as categorias. A partir desse
esboco elaboramos a respetiva grelha de analise de conteudo (cf. Anexo
G). Como resultado dessas leituras prévias, enveredimos por um processo
de “codificacao” (ibid.), isto é, o desdobramento do texto em unidades de
sentido, ou unidades de registo, recortadas nas respostas a cada pergunta, de
modo a poderem ser reagrupadas em indicadores, subcategorias e categorias
de contetido semelhante.

As categorias que emergiram na nossa investigacao englobam dimensdes
alargadas da problemaitica em estudo e regem-se pelas regras da exaustivida-
de, exclusividade, homogeneidade, pertinéncia, objetividade e produtividade
(Amado, 2000).

Ao longo do processo de analise de conteuido, confrontamos sistematica-
mente os dados dos dois temas, com vista a melhorar a categorizacao feita,
até chegarmos a um sistema de categorias satisfatorio.

Todo o processo de andlise de conteudo assentou num movimento de
vaivém, que se elevou do empirico para o tedrico e vice-versa, caracterizan-
do o verdadeiro movimento dialético na procura do significado e da especifi-
cidade dos dados, e que se manteve até ao final; foi também um ato solitario
e criativo, exigindo, da nossa parte, um enorme esforco e perseveranca,
num processo que, “embora rigoroso, nao deixa de ser de tentativa e erro”
(Amado, 2001b:212). Depois de varios ensaios, chegimos ao apuramento
final das categorias. No final do processo de categorizacao recorremos a um
juiz especialista, na pessoa do nosso orientador, que procedeu a validacio
das categorias apuradas.

A partir daqui construimos seis matrizes da analise de conteddo (cf. Anexo
H), para cada ano de escolaridade, compostas pelas categorias criadas, seguin-
do um sistema hierarquico, a partir do qual se ramificam outras componentes
menos abrangentes, designadas por subcategorias, indicadores e respetivas
unidades de registo, apresentadas no referido anexo. No final do processo de
analise procuramos, ainda, comparar as perspetivas dos alunos, no 5°, 7° e
9° anos de escolaridade. Nessa comparacio fomos sensiveis a semelhancas e
contradi¢oes, na representacio do bom e do mau ensino” (Carvalho, 2007).
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O exemplo do quadro n°. 13 revela a metodologia descrita por Ferreira
(2007) em que se procura combinar um conjunto de categorias pré-existentes
e elaboradas em trabalho anterior (além disso partilhadas por uma equipa que
assim desenvolvia paralelamente um conjunto de estudos de caso — Projeto
GERLINDES3%), e a necessidade de ter em conta a constru¢io de outras categorias

induzidas a partir do corpo documental especifico da investigacao da autora.

Quadro n° 13: Exemplo da descricao de uma metodologia de trabalho que combina
categorias a priori e a posteriori

“Como ja referi, o processo de andlise é interativo, nao havendo fronteiras definidas linearmente, no
entanto, e num esforco de sistematizar este processo, passarei agora a especificar os procedimentos
da construcao da matriz de analise de contetudo. Tendo em conta que este trabalho se enquadra num
projeto mais amplo de investigacio — Projeto GERLINDES, a primeira etapa da construcio, situou-se
na adaptacao da matriz elaborada por Freire (2001), no ambito da mesma problematica. Desta ma-
triz inicial, mantiveram-se as seguintes areas temadticas: relacoes interpessoais, ambiente disciplinar
e relacao/ligacao escola — familia. Em trabalho cooperativo e, no ambito dos seminarios do curso de
mestrado surgiram, apds reflexao conjunta, duas novas areas tematicas: relacao escola — comunidade e
representacao do clima geral da escola. Estas areas tematicas emergiram do material recolhido, através
das entrevistas, por todos os intervenientes no referido projeto. No entanto, importa salientar que os
guides das entrevistas construidos, também em semindrio, apontavam ja para estes novos temas, no-
meadamente, o bloco D - Liga¢ao da escola a comunidade, cujo objetivo especifico era, precisamente,
perceber o modo como a escola se relaciona com a comunidade. Na etapa seguinte, procedeu-se a afe-
ricao das categorias da matriz inicial para cada area temadtica e a criacao de novas categorias, quer para
0S NOVOos temas, quer para os outros. Deste modo, as categorias foram definidas a priori e a posteriori,
portanto, a partir da combinac¢io destes dois processos. As categorias definidas a priori resultaram,
como ja foi referido da adaptaciao da matriz de Freire (2001), da interacio entre o quadro tedrico e os
problemas concretos que se pretendiam estudar (Vala, 1986:111). As categorias definidas a posteriori
resultaram da reflexdo conjunta e do “esfor¢o pessoal de trabalho interpretativo mas, também, com a
influéncia mais ou menos evidente do quadro teérico de referéncia” (Amado, 2000:56). Foi, portanto,
nesta etapa de constru¢ao da matriz que, no meu caso particular, emergiu a categoria relacao escola —
Etnia cigana, integrada no tema relacio escola — comunidade. A constru¢ao/reconstrucio do sistema de
categorias nao foi um processo facil, dai o recurso a um conjunto de subcategorias que serviu “para ex-
plicitar melhor todo o sentido da categoria” (Amado, 2000:57). A proxima etapa centrou-se no proprio
discurso dos entrevistados e € a partir daqui que a matriz passou a ser “original”, pois cada caso € um
caso, se bem que ainda se fez um esforco coletivo no sentido de uniformizar indicadores. Contudo, nao
foi possivel fazer uma uniformizacao deste tipo, na medida, em que os indicadores traduzem a unidade
de registo para a linguagem técnica e cientifica do investigador, permitindo desta forma operacionalizar
e identificar a categoria (Rodrigues, 2002).

Ap6s ter a matriz final passei, a interpretacao dos dados “encaixados” na mesma. Partindo do pressu-
posto que “interpretar requer, primeiramente, captar nao s6 o sentido semantico percebido mas tam-
bém a sua intencionalidade latente” (Pais, 2003:1006). A inferéncia permite alcancar, de alguma forma,
a “intencionalidade latente” e, deste modo, descortinar e alcancar as representacoes do inquirido. “A
interpretaciao tem como objetivo a procura do sentido mais amplo das respostas, o que ¢ feito mediante
a ligacdo a outros conhecimentos” (Gil, 1999:168). Nesta “procura”, busca-se “o sentido das falas (...)
é, pois uma busca dos seus significados mais profundos, feita através da transfiguracao das palavras”
(Pais, 1993, 103)”. (Ferreira, 2007).

84 projeto Gerlindes:Gerir, Lidar com a Indisciplina nas Escolas, coordenado pelos
Professores Joao Amado e Isabel Freire, respetivamente da Universidade de Coimbra e da
Universidade de Lisboa e que se desenrolou entre 2008 e 2010.
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Finalmente, oferecemos o exemplo (quadro n°. 14) de como construir um
texto de apresentacio dos dados relativos a uma categoria de anilise, no am-
bito de um projeto assente em entrevistas a quinze diretores de turma de uma
escola do 2° e 3° ciclo (Amado et al., 2003). A categoria designa-se por ‘dimen-
sdo organizacional dos apoios ao aluno’. Como se pode observar, optou-se por
apresentar um quadro que supostamente repete resumidamente a matriz neste
particular. Na primeira coluna designam-se as subcategorias. Na segunda, o
codigo dos professores entrevistados e a quem se devem unidades de registo, o
que também permite fazer uma contagem intuitiva. Na dltima coluna aparecem
os indicadores. O texto que se desenvolve, aqui apresentado parcialmente, segue

a estrutura da matriz original, prévia a apresentacio dos dados.

Quadro n°.14 - Exemplo de texto de apresentacio de dados

A dimensdo organizacional dos apoios ao aluno

No quadro seguinte da-se conta de um conjunto de virtualidades que a escola possui e de
apoios que ela oferece, de elevado interesse para os alunos:

Sub-categoria Ent. Indicadores
A 71 Di
agdo dos Diretores de D,EILM,0O Terceira hora do D.T.
Turma
Naio frequentadas pelos
Aulas de apoio D.0 alunos institucionalizados

devido a um problema com
transportes

Acgdo concertada dos
professores

Os professores comunicam

A,FHLL .
entre si acerca dos problemas

Psicologo ajuda a compreen-

Recurso ao psicologo da .
b 8 AG der problemas e orienta em

escola . .
termos vocacionais
Na escola existe um projeto
G,H,LJ que oferece um lanche diario
Projetos e subsidios especificos aos mais necessitados; existe,
LE também, um subsidio para

material escolar

Vém para a escola e vao para
a instituicdao na carrinha, o
AL que possibilita controlo
O dia é todo preenchido
Ha grades e entrada controlada

Controlo apertado das
presencas

Continuidade dos professores A continuidade dos professo-
e passagem de testemunhbos res € um beneficio

346



A - A agdo dos Diretores de Turma

A criagao da terceira hora surge com o objetivo de permitir «atender os mitidos fora do hordrio de
direcdo de turma» (F). E comum, contudo, marci-la 2 hora do almoco, permitindo ao professor, por
um lado, controlar esta atividade (D) e, por outro, estar junto dos alunos num contexto bastante
diferente do habitual e que permite um melhor conhecimento muituo: «.. vou-os conhecendo, eles
também me conbecem um pouco a mim» (I). O seguinte testemunho traduz todos estes aspetos:

«Gosto de almogar com os mitidos/ até porque bhda sempre qualquer coisa de exemplo
que se dd, ou maneiras de como é que se fazem as coisas e, quer dizer, desportiva-
mente e brincando vamos ensinando de uma maneira (...) Sem a farda de professor
estamos ali na cantina, tanto quanto possivel, mais...(...) e ao mesmo tempo vou vendo
0 que é que eles fazem, se comem, se ndo comem, porque é que comem, porque é que
ndo comem, se gostam, se ndo gostam... e isso também é um bocado complexo, por
vezes.. (M).

B - Aulas de apoio - Realizadas depois das cinco, os alunos da instituicio nao podem
frequenta-las devido ao facto de terem de apanhar o transporte escolar (D,0).

C - Acdo concertada dos professores - Segundo varios dos testemunhos, existe nesta escola
uma cultura de comunicagdo entre os professores (e, até, entre estes e os funcionarios), faci-
litada por se tratar de uma escola pequena, e concretizada, pelo menos, na troca de informa-
coes acerca dos alunos, dos materiais e de experiéncias de aulas .

«ndo € s6 o D. T. que sabe do problema, o professor Y deteta isto, a professora X deteta
aquilo, roda num instante que chegamos aqui e vai-se logo de encontro tentar solucio-
nar os problemas, os funciondrios por seu lado também estdo alerta, dinbeiro a mais,
comportamentos indevidos, alteracoes de situacoes, bhabitos, é muito fdcil de detetar essas
situagoes, nos ndo somos 4 mil ndo é, portanto isto fez com que muitas situacoes fossem
resolvidas logo na hora e apressadamente» (L)

Prestemos atenc¢ao a este outro registo: « o que nos dd mais coragem é nés conversarmos

com os outros colegas, “vamos fazer isto, vamos fazer aquilo...” e empurramo-nos...» (P). Ele

¢é extremamente significativo na medida em que da conta das principais vantagens da acao
concertada entre os professores: ela € estimulante e encorajador e, nesse sentido, tal como a
propria literatura o diz (Amado, 2000:2001b; Barroso, 1995; Rosenholtz, 1989), ela pode ser
um meio de combater o tradicional isolamento dos professores e de minimizar o stress e a
frustracdao dos seus objetivos.

A sala de professores é o lugar mais imediato desta troca de informacdes: «Va sala de professores,
normalmente, quando bad alguma coisa a destacar nos transmitimos a quem estiver por perto:
“Olba, vé ld o que é que se passou com ndo sei quem...” Ndo se faz uma reunido propositada, pron-
to, diariamente essas coisas estdo sempre a aparecer» (G). Mas, caso seja necessirio convocam-se
reunides no sentido de «ajudar o diretor de turma» (G), esclarecer problemas, concertar estratégias:
« Eu penso que ba uma agdo concertada entre todos os professores, na medida em que se fazem
muitas reunioes (A).

Contudo, esta cultura de comunicac¢ao nio ¢, ainda, uma realidade completamente consegui-
da, em especial quando se exige maior uniformidade e coeréncia nos planos normativos e das
estratégias que estimulem a mudanca de comportamentos em casos dificeis; isso mesmo se
deduz de varios registos (I, J), como este:

«..ndo bhd unidade naquilo que é pedido aos alunos ... ou seja ...eu ndo admito determinadas
coisas ... os outros admitem... e os alunos ndo conseguem perceber ... se eu em portugués posso fazer
aquilo ... chego a EVT ndo posso... ou se esquecem ou entdo ndo conseguem entender ... tem que
baver ali qualquer coisa naquelas cabegas que ndo funciona ... é natural (H).
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Enfim, com todos estes exemplos, extraidos de trabalhos de investigacio
procuramos dar respostas a eventuais duvidas e hesitacdes que se colocam
a todos quantos se iniciam na analise de contetido; temos consciéncia
de que nido ha respostas Unicas nem exemplos que se tornem modelos
perfeitos. Em todo este processo ha que saber aliar o rigor na analise e
na exposicao dos dados com a criatividade, a sensibilidade e o sentido
estético (cf. Morgado, 2012:113-118).

Sintese

A analise de conteido é um processo empirico utilizado no dia a
dia por qualquer pessoa, enquanto leitura e interpretacdo. Mas, para
se tornar numa metodologia de investigacao cientifica, tem de seguir um
conjunto de passos que lhe dao o rigor e a validade. Além disso, consis-
te numa técnica muito dependente do treino, persisténcia e experiéncia
do investigador. E consensual a aceitacio de que estamos diante de um
processo adequado a anilise de dados qualitativos, em que o investigador
quer apreender e aprender algo a partir do que os sujeitos da investigacao
lhe confiam, nas suas proprias palavras, ou que o proprio investigador
regista no seu caderno de campo durante uma observacio participante,
ou, ainda, a partir de documentos escritos para serem analisados ou re-
tirados de qualquer arquivo.

Trata-se, portanto, e como ja dissemos, de uma técnica que aposta cla-
ramente na possibilidade de fazer inferéncias interpretativas a partir dos
conteudos expressos, uma vez desmembrados em ‘categorias’, tendo em conta
as ‘condi¢oes de producido’ (circunstancias sociais, conjunturais e pessoais)
desses mesmos contetdos, com vista a explicacio e compreensio dos mesmos.

No entanto ha dois aspetos que importa sublinhar; o primeiro é a
necessidade de uma constante atencdo ao processo, com uma clara ex-
plicitacao dos passos, critérios e decisdes que se vao tomando (Poirier et
al., 1999). Isto é tanto mais fundamental, para evitar equivocos, quanto
qualquer comunicac¢iao pode ser analisada e classificada segundo diferentes

perspetivas, pontos de vista e sistemas de categorias (Rodrigues, 2002).
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O segundo aspeto diz respeito ao equilibrio entre a vertente ‘tecno-
légica’, quantitativa e/ou qualitativa, e fenomenologica. Na medida em
que a categorizacao permite a descricao precisa, sistematica e nao vaga
ou anedoética do material em causa, ela nao deve levar a uma construc¢io
que, obcecada com o calculo, ou enredada em abstragoes, leve a perder
de vista a natureza (por vezes viva e dramatica) dos documentos tratados,
as representacdes e fenémenos interativos que eles possam traduzir. Ha,
portanto, que evitar o peso excessivo da dimensio quantificadora em
detrimento da analise qualitativa e interpretativa. E se esta nio se pode
reduzir a uma simples ilustracio das categorias, subcategorias e indica-
dores (como, também, frequentemente acontece), nio pode, por outro
lado, limitar-se a simples e longas transcricdes que, além do mais, nao
facilitariam, s6 por si, o entendimento dos conteudos latentes, do ‘inte-

racionismo dos fenémenos’ e das condicoes de producao da mensagem.

349



Bibliografia da IV?® parte

Amado, J. (2000). A técnica da analise de conteddo. Referéncia. Revista de Educacdo e
Formacgdo em Enfermagem, 5, 53-63.

Amado, J. (2001b). Interacdo pedagogica e indisciplina na aula. Porto: ASA Editores.

Amado, J., Limao, L., Ribeiro, P., & Pacheco, V. (2003). A escola e os alunos institucionalizados.
Lisboa: Ministério da Educacio.

Bardin, L. (1979). Andlise de Conteiido. Lisboa: Edicoes 70.
Birzea, C. (1986). Operacionalizar os objetivos pedagogicos. Coimbra: Coimbra Editora.

Boavida, J., & Amado, J. (2008). Ciéncias da educacdo: Epistemologia, identidade e perspetivas.
Coimbra: Imprensa da Universidade de Coimbra.

Bogdan, R., & Biklen, S. (1994). Investigacdo qualitativa em educacdo. Porto: Porto Editora.

Bolivar, A., Domingo, J., & Fernandez, M. (2001). La investigacion biogrdfico-narrativa en
educacion. Madrid: Ed. La Muralla.

Carvalho, E. (2007). Aprendizagem e satisfacdo: Perspetivas de alunos do 2° e 3° ciclo do
ensino bdsico. Dissertacao de Mestrado nao publicada. F.P.C.E. - Universidade de Lisboa

Charmaz, K. (2008). Reconstructing grounded theory. In P. Alasuutari et al. (Ed.). The Sage
handbook of social research methods (pp. 461-477). London: Sage Publications.

Daval, R. (1963). Traité de psychologie sociale (Tomo 1). Paris: P.U.F.

Esteves, M (20006). Analise de Contetdo. In J.A. Lima & J.A.Pacheco (Orgs). Fazer Investigacdo
(pp. 105-126). Porto: Porto Editora

Estrela, M. T., & Estrela, A. (1978). A técnica dos incidentes criticos no ensino. Lisboa:
Editorial Estampa.

Ferreira, E. (2007). Contextos, pretextos e protagonismos da (In)disciplina na Escola: Um
estudo de caso numa escola de 2° e 3° Ciclos. Dissertacao de Mestrado nao publicada.
Lisboa: Universidade, Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao.

Ghiglione, R., & Matalon, B. (1992). O inquérito: Teoria e prdatica. Oeiras: Celta Editora.

Glaser, B., & Strauss, A. (1967). Discovery of grounded theory: Strategies for qualitative
research. Chicago: Aldine Publishing Co.

Goetz, J. P., & LeCompte, M. D. (1988). Etnografia y diserio qualitativo en investigacion
educativa. Madrid: Morata.

Hogenraad, R. (1984). Notes de recherche I: Contenus mentaux et analyse de contenu.
Louvain-la-Neuve: Faculté de Psychologie et de Sciences de I'Education.

Holsti, O. R. (1969). Content analysis for the social sciences and bumanities. Boston: Addison
Wesley.

Kaufman, J-C (1996). L' éntretien comprébensif. Paris: Nathan.

Krippendorff, K. (1990). Metodologia de andlisis de contenido: Teoria e prdctica. Barcelona:
Paidés.

Lassarre, D. (1978). L'analyse de contenu. Psychologie Francaise, 23(3), 167-186.

Lima, J. A. (2013). Por uma analise de contetido mais fidvel. Revista Portuguesa de Pedagogia
47-1, 7-29.

Marconi, M. A. (1988). Técnicas da pesquisa. S. Paulo: Atlas.

Morgado, J. C. (2012). O estudo de caso na investigacdo em educacdo. Santo Tirso: De Facto
Editores.

350



Mostyn, B. (1985).The content analysis of qualitative research data: A dynamic approach.

In M. Brenner, J. Brown & D. Canter (Eds.), The research interview (pp.115-146). London:
Academic Press.

Neri de Souza, E, Costa, A. P, & Moreira, A. (2011a). Analise de dados qualitativos suportada
pelo software WebQDA. In Atas da VII Conferéncia Internacional de TIC na Educagdo:
Perspetivas de Inovacdo (CHALLANGES 2011) (pp. 49-56). Braga.

Neri de Souza, F., Costa, A. P., & Moreira, A. (2011b). Questionamento no processo de
analise de dados qualitativos com apoio do software WebQDA. EduSer - Revista de
educacgdo, 3(1), 19-30.

Patton, M. G. (1990). Qualitative evaluation methods. California: Sage publications.
Pires, J. (2008). Teoria e prdatica da andlise proposicional do discurso. Joao Pessoa: Idéia.
Poirier, J., Clapier-Valadon, S., & Raybault, P. (1999). Historias de vida. Lisboa: Celta.

Queiroz, D. M. (2010). A avalia¢do como acompanhamento sistémico da aprendizagem:
Uma experiéncia de investigacdo-a¢do colaborativa no ensino fundamental. Dissertacao
de Doutoramento nao publicada. Lisboa: Universidade, Faculdade de Psicologia e de
Ciéncias da Educacio.

Richardson, R. J. (1989). Pesquisa social. Sao Paulo: Ed. Atlas.
Robert, A. D., & Bouillaguet, A. (1999). L'analyse de contenu. Paris: PUF.

Rodrigues, P. (2002). Avaliagdo da formagdo pelos participantes em entrevista de investigacdo.
Lisboa: Fundacao Calouste Gulbenkian & FCT-MCES.

Strauss, A., & Corbin, J. (1990). Basics of qualitative research: Grounded theory procedures
and techniques. London: Sage Publications.

Vala, J. (1986). A anilise de contetdo. In A. S. Silva & M. Pinto (Orgs.). Metodologia das
ciéncias sociais (pp.102-128). Porto: Ed. Afrontamento.

351



(Pagina deixada propositadamente em branco)



V PARTE
PROBLEMATICAS DA VALIDAGAO, APRESENTACAO
DOS DADOS E TEORIZAGAO

O trabalho do investigador qualitativo tem legitimidade proépria e
niao ¢é simplesmente um saco misterioso onde cabem todas as coisas
que nao siao quantitativas

(Kirk e Miller, 1986).

A investigacdo qualitativa, uma vez que se traduz num conjunto de
paradigmas opostos a uma visao positivista da ciéncia, compromete-
-se a seguir uma tendéncia constantemente sujeita a olhares criticos
e avaliadores, prontos a negar-lhe a sua credibilidade a qualquer deslize,
dado o peso que a tradicdo e a cultura atual conferem ao paradigma
hipotético-dedutivo. Com efeito, esta preocupacao com a cientificidade
do conhecimento produzido leva-nos a concordar que nio basta apenas
saber “contar historias convincentes” (Silverman, 1993: ix) e é preciso ter
cuidado com aquilo a que Rist (1980, cit. por Howe e Eisenhart, 1993)
chamou de “etnografia relampago” (p. 173). Porém, outras motivacoes
ha para tais cuidados acrescidos com a credibilidade das estratégias
qualitativas de investigacao. Como defende Follari (2008), o tribunal da
razao cientifica € composto apenas por jurados com posicoes bem proxi-
mas do positivismo, pelo que elas sao apresentadas, entido, “como juizos
universais, e esse curioso ‘efeito de leitura’ é uma das principais causas
das duvidas sustentadas nos métodos qualitativos de aproximacio as ci-
éncias sociais” (p. 76). Também é do conhecimento geral que os motivos

desta preferéncia tradicional pelo paradigma hipotético-dedutivo nao sao
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meramente cientificos, mas prendem-se ainda, as vezes de uma forma
eventualmente perversa, com a mentalidade utilitarista e tecnocrata dos
consumidores e financiadores da investigacao (Ferrarotti, 2007).

Nesta parte do manual faremos uma breve introducio a questiao geral
da validacao do conhecimento cientifico, para depois avancarmos com
algumas notas sobre a problematica especifica da validacio ecoldgica,
propria do paradigma fenomenolégico-interpretativo, com especial desta-
que para as questdes da credibilidade, da transferibilidade, da confianca
e da confirmabilidade. Acrescentaremos ainda algumas notas sobre
os critérios de validacio nos paradigmas soécio-critico e pés-modernos,
para afirmarmos, finalmente, a extrema complexidade do que esta em
jogo ao procurarmos validar os resultados de uma investigacao qualitativa.

Subjacente a preparacdo dos textos esteve a convic¢do, por parte dos
seus autores, de que fazer ciéncia implica uma postura de verdadeira ‘vi-
gilancia epistemolégica’. De facto, ao grande repertorio de estratégias e de
técnicas de investigacao qualitativa em educacido (cf. Major e Savin-Baden,
2011), torna-se indispensavel acrescentar uma permanente atitude reflexiva,
mormente sobre as condicdes em que a mesma € e deve ser feita para ser
valida e aceite como ‘ciéncia’ pela comunidade cientifica (Bridges, 20006).

Concordamos com Janesick (1994), quando esta autora defendeu que
o carater excessivamente psicométrico da investigacio em educacio
conduziu, durante muito tempo, a uma espécie de despersonalizacio
das pessoas estudadas, retirando-as do seu contexto de significa¢oes.
Além disso, “considerando a complexidade das intera¢does humanas e dos
contextos de vida, dificilmente se aceitara que os mesmos possam ser
explicados, de forma exaustiva, pelo estabelecimento de relacdes de
causalidade ou pela formulacio de teorias assentes em postulados es-
tatisticos” (Vieira, 2004:61). No entanto, entendemos ser prudente uma
atitude de permanente subjetividade disciplinada por parte de quem faz
investigacao qualitativa, para ndo dar razao aos que a acusam de constituir
um conjunto de estratégias light de pesquisa ou um tipo de “pesquisa
soft, indicada para os estudos menos rigorosos” (LeCompte, 1997:247).

Juntamente com um capitulo sobre a problematica da validacido e

dos critérios propostos pelos diversos paradigmas de base qualitativa,
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avancaremos um outro sobre os processos de apresentacdo e discussdo
dos dados, que acompanham igual variedade de modalidades de exposi-
cao e de escrita final dos resultados da investigacio. Também aqui nao
deixaremos de abordar a polémica em torno da escrita suscitada pelos
paradigmas pos-modernos para quem o proprio ato de escrever € ja em
si mesmo um processo de investigacao e de descoberta, um processo
de criacao de sentidos e de realidades. Nesta perspetiva, a diversidade de
géneros de escrita permite a construcao de multiplas realidades, o que
nos coloca longe da ideia de que a escrita é um processo de transmis-
sio de uma realidade exterior a criatividade do sujeito (até porque essa
realidade niao existe). Perguntaremos, ainda: em que consiste interpretar
e teorizar? E como chegar a esse ponto nao perdendo a coeréncia em
relacio aos dados, nem distorcendo o sentido que lhes foi dado pelos
sujeitos investigados e participantes? A reflexdo que estas perguntas sus-
citam e exigem tera o seu desenvolvimento na parte final deste capitulo.

Terminaremos com uma breve consideracao acerca dos principios
éticos exigidos por qualquer tipo de investigacao, acentuando, no entan-
to, alguns aspetos proprios das estratégias qualitativas de investigacao,
com particular destaque para a investigacio em educacio — em especial,
a necessidade de nao trair a confianca depositada no investigador pelas

pessoas participantes no trabalho desenvolvido no terreno de pesquisa.
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Joao Amado & Cristina C. Vieira

Universidade de Coimbra

V - 1. A VALIDACAO DA INVESTIGACAO
QUALITATIVA

<

As questoes relativas a credibilidade cientifica da investigacao qua-
litativa colocam-se, de um modo muito intenso, se nos posicionarmos
no confronto entre paradigmas, se tivermos em conta a dominancia do
paradigma positivista e, ainda, a reconhecida dificuldade em conceber a
complementaridade paradigmatica.

No entanto, seja qual for o paradigma em que nos situemos, havera
sempre necessidade de demonstrar a credibilidade das conclusdes a que
se chega, a adequabilidade das respostas dadas as questdes de partida
da investigacio, e a legitimidade dos processos metodolégicos utilizados
para o fazer (cf. Vieira, 1995a,b; 1999). E isto devera fazer-se, ainda que
no interior de cada paradigma se entenda diferentemente o problema e
niao haja univocidade no conjunto de conceitos em jogo.

Segundo Guba (1989:236; cf. Boavida e Amado, 2008:101; Marshall e
Rossman, 1995:143), a problematica da validade da investigaciao sintetiza-

-s€ nas seguintes questoes:

— ‘Como estabelecer confianca na verdade das descobertas de uma investi-
gacao particular, para os participantes e contexto em que se levou a cabo
a dita investigacao?’. Procura-se responder acerca do valor de verdade.

— ‘Como determinar o grau em que podem aplicar-se as descobertas
de uma investigacao particular, a outros contextos ou com outros
participantes?’. Aqui é de aplicabilida de que se trata.

— ‘Como determinar se as descobertas de uma investigacio se repeti-

riam de um modo consistente se se replicasse a investigacao com os
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mesmos participantes (ou semelhantes), no mesmo (ou semelhante)
contexto?’. Procura-se pois saber a consisténcia do método.

— ‘Como estabelecer o grau em que as descobertas resultam apenas em
funcao dos participantes investigados e condi¢des da investigacao
e ndo se devem as inclinacdes, motivacdes, interesses, perspetivas,

etc. do investigador?’. O problema aqui é o da neutralidade.

Se cruzarmos estas questdes no interior dos paradigmas hipotético-
-dedutivo e fenomenolégico-interpretativo, veremos que cada um deles

aponta para solugdes diferentes, como se expressa no quadro n°.15.

Quadro n°. 15- Critérios de credibilidade do conhecimento cientifico segundo diferentes

paradigmas
o - | Paradigma Paradigma
Critérios de comparacio O . L .
hipotético-dedutivo fenomenologico-interpretativo
Valor da verdade Validade interna Credibilidade
Aplicabilidade Validade externa / Generabilidade | Transferibilidade
Consisténcia Fiabilidade Confianca
Neutralidade Objetividade Confirmabilidade

Para além das diferencas entre os paradigmas referidos no que respeita
ao problema da validade da investigaciao, e que abordaremos de forma
muito simplificada na secciao seguinte, acrescentaremos ainda, em momen-
to posterior, outras visdes e solucdes do problema, geradas no interior
de outros paradigmas emergentes no decurso da histéria da investigacao

qualitativa (paradigma sécio-critico e paradigmas pos-modernos).

V - 1.1. Paradigma fenomenolégico-interpretativo e validacao

ecolégica ou naturalista

Apesar da controvérsia, ha que reconhecer, na sequéncia de muitos
investigadores (e.g., Goetz e LeCompte, 1988; Guba, 1989; Lincoln e
Guba, 1985), que no interior do paradigma fenomenolégico-interpretativo
se deve garantir, pelo menos, que os dados correspondam a realidade,

que existe ‘coeréncia interna’ entre eles, e que as conclusdes obtidas
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através dos processos de codificacdo — utilizados na analise de conteudo
dos dados - e de selecao da informacao trabalhada, e disponibilizada
publicamente, sio plausiveis e se integram no corpo teérico de conheci-
mentos ja existente sobre o tema (Follari, 2008; Huberman, 1981; Hébert
et al., 1994). Estamos de acordo com Follari (2008), quando este autor
afirma que o discurso “devera obedecer a certas condicdes de validade,
de entre elas, a de um minimo de validade intersubjetiva, especificacao
de teorias, métodos e técnicas, ou a congruéncia interna da explicacio
oferecida” (p. 78). Por tudo isso, um bom plano de investigacio deve
prever as estratégias necessarias e a sua correta aplicaciao, para por
de parte as ‘hipoteses rivais’ (Maxwell, 1996:88) plausiveis, garantindo
que as nossas conclusdes decorrem de uma investigacao rigorosa, ainda
que aberta a critica e a revisibilidade (Popper, 1998, 2003).

Esta foi, alias, a posicao dos autores que se enquadram no periodo
modernista ou idade de ouro (1950-1970), segundo a periodizacao de
Denzin e Lincoln (2003), referida na primeira parte 85> deste manual. Estes
autores e toda a sua escola revelam, com efeito, uma preocupac¢io por
‘capturar a realidade’, procurando, igualmente, submeter-se aos critérios
tradicionais de validacao — preocupaciao pela validade interna e externa
(neste caso: credibilidade e transferibilidade), procedimentos estandardi-
zados de recolha e de analise dos dados (confianca e confirmabilidade,
obtidos através de quantificacdes, emprego de programas computorizados
para a analise da informacao, retorno das interpretacoes aos participan-
tes estudados, etc.). Nao se trata, portanto, de negar a necessidade de

¢

um esforco de validaciao, nem de o ‘ultrapassar’, mas de “‘passar por
ele’ fazendo-o numa outra direcdo” (Esteves, 1986:252). Uma direcido
que da um peso determinante aos processos de recolha e de analise
de dados, ao papel central e ‘vivo’ (Punch, 1994) da pessoa do investigador,
ao retorno ao contexto, tantas vezes quantas as necessarias, até se obter
a chamada saturac¢io dos dados, e a uma analise constante das interpre-

tacdes efetuadas, sempre que possivel com recurso a uma triangulaciao

85 Em parte, esta era também uma preocupacio dos autores que se enquadram no
periodo da indiferenciacdo de géneros (blurred genres), entre 1970 e 1986 (cf. cap. 1-122).
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de avaliadores (nos quais se incluem, necessariamente, os participantes).
Por tudo isto, torna-se indispensavel que, numa investigacao de natureza
qualitativa, se explicitem claramente as fases do processo e as respetivas
metodologias de recolha e de analise de dados, quer para possibilitar
o ajuizamento publico sobre a credibilidade do conhecimento produzido,
quer para permitir a outros investigadores a repeticio da pesquisa, ou
a conducido de um trabalho analogo no mesmo contexto ou em outros
terrenos férteis semelhantes.

Seguidamente veremos como, sobretudo no ambito do periodo mo-
dernista ou idade de ouro, se procurou dar resposta as quatro questoes
fundamentais acima destacadas, tendo como referenciais o quadro anterior

e o contraste/oposicao entre paradigmas.

V - 1.1.1. O valor de verdade - validade interna versus credibilidade

Retomando o esquema anterior (quadro n° 15) podemos dizer que a res-
posta a questao de ‘como estabelecer confianca na verdade das descobertas
de uma investigacao particular, para os participantes e contexto em que se
levou a cabo a dita investigacao?’, vai depender essencialmente da correcao e
exatidao da descricao dos dados (procedente do uso adequado de estratégias
para os obter), da precisao das interpretacdes e do rigor das conclusoes.

Numa investigacio realizada no quadro do paradigma hipotético-
-dedutivo fala-se, entao, de validade interna, procurando com isso saber se
“a conclusao é sustentada por aquilo que foi feito na investigacdo e pelos
resultados obtidos; isto inclui a operacionalizacio das variaveis, o plano
ou design da investigacao, o controlo das variaveis parasitas, a precisiao
e validade dos instrumentos, a utilizacao correta das técnicas de analise
dos dados, etc.” (Boavida e Amado, 2008:102).

No caso da investigacio produzida com base no paradigma fenomenologico-
-interpretativo, mantém-se a necessidade de garantir a correcao e exatidiao
dos dados (isto €, que o assunto foi cuidadosamente identificado e descri-
to), e a correcao das interpretacdes. Contudo, neste caso, 0 que se procura

garantir é a credibilidade do processo e das conclusdes, dada a natureza
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dos instrumentos, a forte dependéncia de todo o processo relativamente
a esséncia da interacao estabelecida entre observador e observado e, ain-
da, dada a natureza dos objetivos deste tipo de investigacao. Para que haja
‘credibilidade’ é necessario que todo o processo se tenha desenrolado
de forma ‘credivel’, ‘documentada’ e ‘16gica’8®. E, neste ponto, hi que dis-
tinguir varios niveis de credibilidade: descritiva, interpretativa e teérica®’.
Passamos a tentar dar-lhes uma possivel definicio operacional, para que
0s seus pressupostos tedricos se consigam traduzir em aspetos praticos no

decurso da investigacio.
* A credibilidade descritiva

Obtém-se durante a propria recolha de dados, sendo necessario garantir,
acima de tudo, a fidelidade da descricio do que se viu e ouviu (o que
pode ser facilitado através do uso de registos magnéticos, como o grava-
dor e o video). Como diz Wolcott (1990:27, cit. por Maxwell, 1992:286), a
“descricdo é o alicerce sobre que se constroi a investigacao qualitativa”.

Este grau de credibilidade assenta em procedimentos de recolha de

dados corretamente aplicados, bem como:

— na presenca prolongada em trabalho de campo (no caso da obser-
vacido participante — o que ja nao acontece num estudo meramente
assente em entrevistas, onde a reatividade é muito maior);

— nas multiplas observacdes de acontecimentos tipicos e atipicos, o
que permite as comparacdes constantes de dados e a triangulaciao

da informacio.

86 A descricio de todos os passos dados no terreno e durante a anilise dos dados
constitui um elemento importante para ajuizar da credibilidade; igualmente importante
é a apresentaciao em anexo a uma investigacio, sempre que possivel (como no caso
de uma dissertacao ou tese académica), do corpo documental ou parte dele [registos,
transcricao das entrevistas (ainda que nao aparecam na integra, para evitar a quebra
de anonimato dos participantes, por exemplo), notas de campol, e da matriz da analise
de conteudo.

87 Cruzamos aqui a proposta de Maxwell (1992; 1996: 89; cf. Boavida e Amado, 2008:104)
que considera a existéncia de trés tipos de validade: descritiva, interpretativa, tedrica.
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e A credibilidade interpretativa

Consiste no facto de os registos captarem fielmente o ‘ponto de vista’
ou a ‘perspetiva’ dos atores — incluindo-se aqui, as suas intencoes, cren-
cas, afetos e avaliacdes. O tempo prolongado de presenga no terreno é,
também, um meio para se alcancar esta validacao pois, ao longo dos
meses e dos anos, vai-se formando uma nocao real do que é verdadeiro
ou falso, do que é relevante ou nao, neste encontro entre seres humanos
- o investigador e os investigados (cf. Measor, 1985:74; Wolcott, 1993:148).
E necessirio, pois, ouvir e distinguir as nossas concecdes, enquanto in-
vestigadores, das que sao expressas pelas pessoas a quem reconhecemos
o papel de informantes-chave, dando-lhes oportunidade de dizer o que
pensam (questdoes abertas e comprovacao com os participantes). Nao ¢é
uma exigéncia facil, ja o dissemos. A este proposito, Pires (2008) chama
a atencao para o facto de que, “apesar do pesquisador dever associar
os resultados da analise com os eixos teéricos da sua pesquisa, é preciso
que estes nao provoquem uma manipulacio dos resultados, nem fun-
cionem como uma espécie de ‘dissonincia cognitiva’, servindo de filtro
ou espelho deformantes da interpretacio das informacdes discursivas,
postas a servico de teorias” (p. 124). Na alinea V - 2.2. (Interpretacio e

Teorizacdo) voltaremos a este tema.

e A credibilidade teorica

Refere-se a interpretacio dos dados e a construcio tedrica que, atraves-
sando a credibilidade descritiva e interpretativa, vai tendo lugar durante
o estudo e &, também, o seu fecho. E preciso verificar o isomorfismo
e a coeréncia entre os dados recolhidos junto das pessoas observadas
e a construcdo interpretativa e tedrica realizada pelo observador. Entram
aqui em jogo aspetos como os da aplicabilidade ou generalizacdo das
conclusdes, bem como a necessidade de ter em conta o rigor de todos
os procedimentos da investigaciao (recolha, analise e controlo).

Para a verificacdo deste isomorfismo, o investigador tem a mao varios

procedimentos possiveis, sempre inspirados nas propostas de Denzin
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(1978; cf. Vieira, 1998:765-766), Guba (1981; cf. Vieira, 1999:102-103) e
de Lincoln e Guba (1985; cf. Boavida e Amado, 2008:105), os quais foram

sendo afinados por outros autores posteriores, em dominios diversos:

B Procedimentos de analise de dados — a triangulacdo. Estes pro-

cedimentos podem traduzir-se:

— no cruzamento dos dados registados com base em varios mé-
todos e técnicas e a partir de varias fontes (Maxwell, 1996:93);

— no cruzamento das perspetivas de diversos informantes (Vasquez e
Martinez, 1996:43), depois de se ter procedido a sua codificacio;

— no cruzamento dos dados e interpretacdes obtidas através de
analises quantitativas (caso existam) e qualitativas (Cook e
Reichardt, 1986, cit. por Guerrero Lopez, 1991:18);

— no cruzamento de conclusdes de diversos investigadores (isto
pode traduzir-se, ainda, numa “constelacao de dados complemen-
tares, referentes a diferentes aspetos de um lugar ou diferentes

lugares” (Hammersley e Atkinson, 1994:217).

A triangulacido “reflete uma tentativa de assegurar uma compreensio
em profundidade do fenémeno em questio” (Denzin e Lincoln, 2003:8),
mas enquanto nao se operarem estes cruzamentos, o investigador deve

manter-se “numa posi¢ao de duvida” (Iturra, 1986:153).

B Procedimentos de controlo, nas seguintes modalidades:

— Corroboragdo pelos participantes — Neste caso solicita-se aos
participantes que facam leituras dos dados recolhidos (por
exemplo, depois da transcricio de uma entrevista) e comen-
tarios sobre as interpretacoes e conclusdes. A comprovacio
deve ser feita de modo a nao ferir suscetibilidades nem violar
o direito a privacidade (Measor, 1985). Contudo, nao se deve
tomar como necessariamente valido o pronunciamento dos par-

ticipantes (Maxwell, 1996:94). Peter Woods (1999:55) designa
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o processo como ‘validade respondente’, e considera que ele
nem sempre € desejavel ou apropriado.

— Procedimentos quase-estatisticos — Como em muitas investiga-
coes qualitativas existe uma dimensao quantitativa implicita,
que decorre naturalmente da leitura dos préprios dados (por
exemplo, quantidade de fontes, discrepancias, etc.), torna-se
necessario explicitar esses dados nas conclusodes, segundo
nos adverte Becker (1970, cit. por Maxwell, 1996:95), o que
as torna mais objetivas.

-  Comparacgdo com grupos de controlo — Um procedimento que
pode encontrar-se em estudos qualitativos, sobretudo quando
realizados em multiplos locais. Mas, num estudo de caso, podem
fazer-se comparacdes com o que informa a literatura relevante,
ou, como num estudo de Martha Regan-Smith (1992, cit. por
Maxwell, 1996) em que “os estudantes que ela entrevistou
contrastavam explicitamente aqueles professores com outros
cujas aulas eles sentiam nio lhe oferecer tanto apoio” (p. 96),
informac¢des estas que eram corroboradas pela observacio

participante da investigadora.

Pode dizer-se que a ‘verdade’ afirmada vale tanto quanto o garantem os
processos e os instrumentos utilizados na investigacao; por isso torna-se
fundamental que esta assente em processos controlaveis e coerentes entre
si. Mesmo assim, ficar-se-a sempre longe da ‘verdade absoluta’ (Phillips
e Burbules, 2000)88.

V - 1.1.2. A aplicabilidade - generalizacao versus transferibilidade

O problema da aplicabilidade consiste em saber como determinar o grau

em que podem aplicar-se as descobertas de uma investigacdo particular,

88 phillips e Burbules (2000:4) recordam as palavras de Dewey, para quem uma “con-
vic¢ao autorizada” deve apoiar-se em “investigacoes competentes”.
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a outros contextos ou com outros participantes. No caso do paradigma
hipotético-dedutivo, procura-se saber se se podem fazer generalizacoes
estatisticamente confirmaveis. Na investigacao qualitativa, por seu turno,
questiona-se até que ponto as conclusdes podem ser transferidas para
outros contextos relativamente préximos e homogéneos.

Como diz Erickson (1989:223 e 268), o grande objetivo da investigacdo
qualitativa é ‘particularizar’, ao contririo de generalizar8?, uma vez que
as conclusdes devem referir-se sempre a determinado contexto, subli-
nhando a especificidade do que ¢é singular e excecional. Existe, porém,
a possibilidade de uma generalizacdo interna (Maxwell, 1992) ao préprio
caso estudado, dependendo dela, segundo o mesmo autor, a validade
descritiva, interpretativa e tedrica do estudo.

Acresce, ainda, que a impossibilidade de fazer uma generalizacido
externa na investigacio qualitativa nio impede que se possa realizar
(de forma moderada®?, tendo em conta as especificidades de cada
situacao), alguma transferéncia entre contextos, como consequéncia
de certas semelhancas entre eles (Guba, 1989:153; Wollcot, 1993:138).
Neste caso, como diz Rodrigues (1992), a transferibilidade procede pelo
“reconhecimento da semelbanca entre objetos e questdes dentro e fora
do contexto, permanecendo sensivel a variacdo natural dos fenémenos
e reconhecendo que a verdade se encontra tanto no geral e no tipico,
como no particular e no atipico. Nesta perspetiva, a generalizacao pro-
cede antes caso a caso, correspondendo a uma transferéncia para um
caso semelhante e nao para uma populacao, raramente assumindo a
forma de previsoes, mas frequentemente ou geralmente conduzindo a

expectativas” (p. 39).

89 Note-se que a transferibilidade é também designada de diversos outros modos,
como: generalizacdo naturalista (Guba, 1981; cf. Maxwell, 1992; Johnson, 1997:197),
generalizacdo externa, generalizacdo intermédia e ‘irmanacdo’, na medida em que uma
tal generalizacdo “permite estender os resultados descobertos a grupos proximos e homo-
géneos” (Zabalza, 1994: 84).

90 Diz Morse (1997) que “os investigadores qualitativos sdo teoricamente timidos”
(p. 176), mantendo-se no interior dos seus dados e evitando generalizacdes; a modera-
cao de que falamos nao resulta da ‘timidez’, mas do reconhecimento da especificidade
epistemologica dos paradigmas de investigacido qualitativa e do reconhecimento da
complexidade das realidades sociais estudadas.
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Recordamos ainda as palavras de Zabalza (1994), a este proposito e
ja atras citadas invocando a generalizagdo intermédia (cf. cap. 11-2.6.1.);
diz ele que apesar de nao estar preocupado com a generalizacio: “de
todas as formas, qualquer investigacio, pelo menos implicitamente, tem
um compromisso com a generalidade e com o desenvolvimento da te-
oria de que parte, e, neste sentido, as disjuntivas intensivo-extensivo,
nomotético-idiografico, estio sempre presentes no planeamento e no
desenvolvimento das investigacoes” (p. 86). Ou, ainda, estas outras
palavras de Pais (2001:109): “um caso niao pode representar o mundo,
embora possa representar um mundo no qual muitos casos semelhantes

acabam por se refletir”.

V - 1.1.3. A consisténcia - fiabilidade versus confianca

O problema que aqui se coloca é, repetimos, como determinar se as
descobertas de uma investigacdo se repetiriam de um modo consistente se
se replicasse a investigacdo com os mesmos participantes (ou semelbantes),
no mesmo (ou semelbante) contexto.

A consisténcia no paradigma hipotético-dedutivo traduz-se na fiabilidade
dos instrumentos, permitindo que diferentes investigadores, utilizando
0s mesmos meios, possam tirar conclusdes estatisticamente comparaveis,
repetiveis e replicaveis (Rodrigues, 1992:39). Esta aqui especialmente em
jogo a comsisténcia de um método. Neste caso, “a tonica é colocada pri-
mordialmente no tipo de técnica de recolha de dados” (Vieira, 1999:93),
que o investigador escolhe antes de iniciar a pesquisa. De facto, “quando
diferentes observacdes de um mesmo fenémeno conduzem a obtencio
de resultados semelhantes, diz-se que o instrumento € fidedigno” (Vogt,
1993:195).

Na investigacio fenomenolégico-interpretativa nao é de fiabilidade
(no sentido positivista) que se trata, mas de confianca nas intencoes
e nos processos metodologicos do investigador. Esta preocupacio tem a ver
“nao com os instrumentos per se, mas sim com a consisténcia do estilo

interativo do investigador, do tipo de registo de analise dos dados e da
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interpretacao que este faz dos significados individuais captados durante
o trabalho de campo com os participantes” (McMillan e Schumacher,
1989:188). Pode ser-se ‘fiavel’ mas niao valido, nao se pode é ser ‘valido’
sem se ser fiavel. A este respeito, Bartelett e colaboradores (2001:53) dao-
-nos como exemplo um inspetor que passa um teste a uma turma e que
pede para os estudantes assinarem o teste (é fiavel); as respostas virdao
a ser condicionadas por este facto e podem nio refletir verdadeiramente
o pensamento dos inquiridos (ndo é valido).

Na realidade, um dos grandes problemas que se coloca a fiabilidade
dos estudos qualitativos € o facto de eles nio assentarem numa defini¢io
aprioristica dos conceitos, uma vez que eles vio sendo construidos e
refinados 2 medida que cada investigacao vai decorrendo (Vieira, 2011)
nos contextos que lhe diao sentido. Por isso mesmo, também se torna
dificil compreendé-los fora do contexto particular onde foram gerados,
o que levanta problemas a replicacio das conclusdes por outras pessoas
interessadas em repetir a pesquisa.

Para se obter uma boa ‘consisténcia’ e ‘confianc¢a’ nos resultados — na
base de um olhar critico sobre o trajeto percorrido, mais do que na su-
posta possibilidade de o percorrer de novo — sao necessarios pelo menos
dois grandes requisitos. O primeiro consiste na necessidade de que o
trabalho realizado pelo investigador (do ponto de vista do estilo de in-
teracao e da sistematicidade dos métodos usados na recolha e na anilise
dos dados) seja cuidadoso, exaustivo, de modo a possibilitar a ‘triangu-
lacao’ das conclusoes, em funcao de alguma diversidade de técnicas de
recolha de dados. O segundo requisito consiste numa descricao rigorosa
dos processos de investigacido utilizados — descricao que traduza técnicas
e estilos de interacao ou modos de criar confianc¢a nos investigados — e

dos contextos em que a pesquisa se produziu.

V - 1.1.4. A neutralidade - objetividade versus confirmabilidade

Neste ponto particular impera a seguinte questio: Como estabelecer o

grau em que as descobertas resultam apenas em funcdo dos participantes
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investigados e condicoes da investigacdo e ndo se devem as inclinacgoes,
motivacgoes, interesses, perspetivas, etc., do investigador? No paradigma
hipotético-dedutivo, o que aqui estd em jogo € a questao da objetivida-
de, presumivelmente alcancavel através do uso correto de metodologias
fiaveis e da ‘suposta’ neutralidade do investigador®!. Como diz Rodrigues
(1992, referindo Lincoln e Guba, 1985), a neutralidade “corresponde
ao grau em que os resultados sdo apenas funciao do objeto e das condi-
coes de investigacio e nao dos vieses, motivos, interesses e perspetivas
do investigador” (p. 40).

Segundo o mesmo autor, no paradigma fenomenolégico-interpretativo
apela-se mais para as nocdes de intersubjetividade e de confirmabilidade
do que de objetividade. Contudo, a neutralidade aqui pode ter o sentido
de “imparcialidade, ou seja, de representacao equilibrada e equitativa
das diferentes (e, porventura, conflituantes) perspetivas dos implicados
ou participantes” (Rodrigues, 1992:40).

Por outro lado, ha neutralidade se procurarmos que as conclusdes
assentem tanto quanto possivel nas interpretacoes das pessoas estudadas
(por elas confirmaveis) e nao nos pré-juizos e pré-conceitos do investi-
gador. E também esta corroboracio das conclusdes pelos participantes
que permite dar o legitimo relevo a sua ‘voz’ (tanto ou mais importante
quanto ela habitualmente nio é ouvida, como o destacam os paradigmas
socio-criticos e pos-modernos). Esta estratégia podera aproximar-se de
uma objetivacdo participante, de que fala Bourdieu (1993).

Maxwell (1996:90) considera que os dois grandes inimigos da valida-
de sdo as teorias prévias e preconceitos do investigador (research bias)
e a reatividade das pessoas investigadas (reactivity). Para combater os
primeiros ha que estar atento, num constante esforco de reflexibilidade
e subjetividade disciplinada, aos seus possiveis efeitos. Quanto a rea-
tividade (pense-se na importancia deste fenémeno, por exemplo, nas

entrevistas biograficas), o autor mencionado defende que o objetivo nao

91 Guba (1989:154) chama a atencdo para a existéncia de muitos preconceitos —
nomeadamente étnicos — na investigacdo social (por exemplo, o problema da quociente de
inteligéncia), o que revela como ¢ dificil a objetividade mesmo usando testes padronizados.
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sera eliminar a probabilidade da sua ocorréncia, mas tentar compreendé-la
e usa-la, se possivel, de modo produtivo para fins de pesquisa.

Pode dizer-se, entao, que no paradigma fenomenolégico-interpretativo,
a neutralidade ¢ dificil, na medida em que investigador e participantes
poderao estar muito proximos em termos emocionais, sociais e culturais.
Pode ainda acontecer que quem faz investigacio nao esteja pronto para
enfrentar o perigo de ‘tornar-se nativo’ (going native), sendo incapaz de fazer
analises ‘isentas’ das situacoes estudadas (Vieira, 1998). No entanto, nao é
impossivel, sendo para isso necessario que o investigador saiba executar
“o exercicio dialético de proximidade e afastamento, para o qual deve ter

sido preparado quando se formou como investigador” (Estrela, 2007a:27).

V - 1.2. A validacdao nos paradigmas sdécio-critico e pos-modernos

As orientacdes expostas no ponto anterior deste capitulo sido rejeitadas
por tradicdes mais recentes, na linha de sensibilidades po6s-estruturais,
p6s-modernas e criticas (‘ndo-fundacionalistas’ 92). Para estas sensibili-
dades, “a realidade social é uma construcio mediada e filtrada sempre
pelas lentes da linguagem, do género, da classe social, da raca e da
etnicidade” (Denzin e Lincoln, 2003:31). Nao se trata de observacoes
objetivas, mas apenas de observacdes socialmente situadas nos mundos
do - e entre o — observador e do observado. Nio se podem colocar, pois,
nesta perspetiva, as tradicionais questdes da objetividade e da separacio
entre sujeito e objeto.

Na perspetiva pés-moderna, ja o dissemos (cf. cap. I-1.3.), logo a parti-
da se nega a ideia de que a verdade implique uma ‘correspondéncia’ com
realidades externas aos participantes e ‘representadas’ pelos conceitos.
Nega-se a neutralidade do investigador, quando mais nao seja, porque foi

ele quem selecionou os dados, quem criou os instrumentos de recolha dos

92 As teorias ‘fundacionalistas’ sio as que, em torno de certas concecdes do mundo,
assentam num modelo de verdade revelada e, como tal, de algum modo sagrada. Por outras
palavras, o conhecimento funda-se em dados certos “a partir dos quais se derivam conclu-
soes logicas que podem ser rigorosamente testadas” (Hammersley, 2008: 42).
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mesmos e quem dialogou com teorias pré-existentes para os interpretar.
Considera-se que a submissio a determinados critérios de validacio,
como os referidos na sec¢ao anterior e dentro do ‘tradicional’ paradigma
fenomenologico-interpretativo, é apenas uma certa maneira de fazer cién-
cia, que silencia muitas outras vozes e outros critérios (Denzin e Lincoln,
2003). Com efeito, os autores pos-modernos conferem “legitimidade a
todas as vozes e a todas as narrativas”, ao mesmo tempo que operam um
derrube de fonteiras e de limites entre diversas formas de conhecimento
(Estrela, 2007a, 2007b).

Sendo a experiéncia humana o verdadeiro objeto da investigacio,
reconhece-se que ela nao se capta pela aplicacio de um simples método,
mas deve ser objeto de um largo espectro de métodos interpretativos,
sempre no sentido de se “procurar o melhor caminho para tornar mais
inteligivel o mundo da experiéncia” (Denzin e Lincoln, 2003:31). A her-
menéutica tornou-se, deste modo, a metodologia geral de compreensio
e de interpretacdo para estas novas correntes.

No quadro da hermenéutica, nao faz sentido considerar de um lado
o investigador e do outro lado o investigado; pelo contririo, ambos
entram numa relacio de dialogo, de interlocutores que cruzam entre
si diversos pontos de vista, que aprendem mutuamente e constroem
conhecimento em conjunto. Pode dizer-se, entdo, que a relacio entre
investigador e o objeto de estudo € ativa e criadora de sentido, sendo
de importancia fundamental para a compreensido das significacoes inter-
subjetivas (Unger, 2005), significacdes essas, por sua vez, dependentes
dos contextos historicos e sociais. A neutralidade €, pois, um mito, ja
que todo o conhecimento, especialmente em ciéncias sociais, é cultural
e historicamente enraizado, possuindo valores morais e politicos ocultos
que poderido estar ao servico de interesses e propoésitos determinados
(Howe, 2001).

No dizer de Smith e Deemer (2003:438), e tendo em conta tudo o que
vimos dizendo, chegou a altura de uma mudanca ‘de conversa’ e de fazer
a transicao entre a perspetiva dos que descobrem (discovers/finders), para
a perspetiva dos que constroem (constructors/makers). As orientacoes

de carater construtivista (o paradigma sécio-critico e os pos-modernos)
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consideram que a realidade se constréi a partir da relacio sujeito
investigador/sujeito investigado. Sendo assim, niao ha, portanto, preo-
cupaciao por uma verdade objetiva, exterior, como nao ha preocupacio
pela verificacio dessa mesma verdade (inspiradora de hipoteses prévias,
numa investigacao hipotético-dedutiva).

A aceitacio da ‘metafora da descoberta’ versus ‘metafora da cons-
truciao’ tem enormes consequéncias que niao se ficam por uma forma
diferente de relatar a investigacio, mas que se estendem a nocio
de quem somos, do que fazemos, que mundo construimos (Denzin
e Lincoln, 2003). Os referidos autores (ibid., 441) colocam-nos peran-
te este exemplo: falar de criancas com dificuldades de aprendizagem
¢ permanecer no contexto da descoberta; encontrar razdes sociais e
histéricas para caracterizar, desse modo, as criancas, é entrar na es-
fera da construciao. Ora, do ponto de vista da construciao, o problema
é saber porque é que construimos um mundo assim - portanto, a
questido volta a ser mais de ordem ética e politica do que epistemolo-
gica. Ou, como diz Lather (2001:245), “a epistemologia torna-se num
problema ético e a preocupaciao pelo objetivismo é substituida pela
ligacdo da investigaciao a acdo social”. A investigacdo passa a exigir,
por isso, novas praticas na recolha de dados (investigacio-acao) e na
escrita (como veremos no ponto V — 2.1.2.).

Os nao-fundacionalistas consideram, antes de tudo, que a investiga-
¢ao é um processo social “no qual construimos a realidade, a medida
que avan¢amos, € como um processo social no qual nés, num e mesmo
tempo, construimos 0s nossos critérios para julgar as investigacoes en-
quanto avancamos” (Smith e Deemer, 2003:442). Neste caso, os critérios
de validacio “nao poderiao ser pensados de modo abstrato, mas como
uma lista de caracteristicas que julgamos, ou com que concordamos mais
ou menos em determinado tempo e espaco, servirem para definir a boa
ou ma investigacao” (ibid., 454).

Segundo os autores citados, é também altura de aceitar que o relati-
vismo faz parte da nossa inevitavel condi¢cio enquanto seres humanos
finitos, condicao com a qual temos de aprender a viver (uma aceitacio

até certo ponto negada pelas outras orientacdes epistemologicas). Isto
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nao quer dizer que todos os julgamentos sejam validos e que ‘tudo serve’
(anything goes)?3; até porque essa mesma consideracio requereria “para
a sua validade um conceito viavel de absoluto” (Smith e Deemer, 2003:440).
Tal como nao se pode falar de ‘absoluto’ sem embaraco, nao se pode
dizer que ‘tudo serve’ sem igual embaraco, porque ha que obedecer a um
conjunto de critérios, ainda que bastante distintos dos anteriores. De facto,
parece ganhar agora novo folgo a posicio de Kirk e Miller (1980, cit.
por Silverman, 1993), ja com quase trés décadas, que defende ter legiti-
midade prépria aquilo que é produzido pelas estratégias qualitativas de
investigacao, nao representando elas, simplesmente, um saco misterioso
onde cabem todas as coisas que nao sio quantitativas.

Seguindo Richardson (2003), entre outros autores (Hammersley,
2008; Smith e Deemer, 2003; Roberts, 2002), podemos avanc¢ar um
conjunto de critérios, ndo epistémicos, utilizados pelas perspetivas
pos-modernas na avaliacido da ‘cientificidade’ de certos trabalhos, algo
distantes de tudo o que dissemos sobre a validade descritiva, interpre-
tativa e tedrica preconizada pela investigacao tradicional. Passamos a

apresenta-los de forma resumida.

— Contribuicdo substantiva. Neste critério particular colocam-se as
seguintes perguntas: O estudo contribui de modo substantivo para a com-
preensdo da vida social? O autor revela uma perspetiva social cientifica
profundamente enraizada? Até que ponto a sua perspetiva deu forma a
construgdo do texto?. Consiste, portanto, num conjunto de preocupacoes
que decorrem do facto de este tipo de investigacao se propor construir
uma teoria que nunca perca a referéncia a dados contextuais, empiricos,

e sirva, efetivamente, para a sua compreensao.

— Etica. Trata-se, agora, da salvaguarda das questdes éticas na inves-

tigacdo. Isso mesmo deve incluir uma preocupacio pelo ‘cuidado’, uma

93 Célebre expressio de Feyerabend (1981) que deve ser entendida “como reacio
a certas concecoes metodologicas demasiado rigidas e intransigentes” (cf. Boavida e
Amado, 2008).
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partilha de decisdes com os investigados (por exemplo, acerca do que e
do como investigar, o que poe em causa o poder do investigador), uma
aproximacio aos membros da comunidade, uma vontade de construir

um mundo diferente, etc.

— Mérito estético. Aqui imperam duvidas do tipo: O texto tem uma
forma esteticamente aceitavel? O texto faz uso de praticas criativas
analiticas e convida a respostas interpretativas? O texto esta construi-
do de forma estética, satisfatoriamente complexa e niao aborrecida? A
este proposito, Peter Woods (1999) da conta de como diversos autores
apostam numa linguagem estética, recorrendo mesmo a poesia, “como
forma valiosa de apresentaciao da investigacio qualitativa” (pp. 99-112).
Segundo Rose (1990:56, cit. por Woods, 1999:99), “o futuro da etnografia
reside numa relacao mais sofisticada e autoconsciente com a novela,
isto €, com as possibilidades que a novela (ela propria experimental)
nos abriu”. No entanto, parece nao haver uma ‘receita’ para este tipo
de escrita (Noy, 2003), havendo, por isso, alguma margem de liberdade
deixada aos investigadores, quanto a forma de apresentarem por escrito

os seus trabalhos de pesquisa.

— Reflexividade. Neste critério convém dar resposta a questdes como:
O autor conhece a epistemologia pés-modernista? Como é que o autor
escreveu o texto? Como é que recolheu os dados? Como é que a sub-
jetividade do autor se tornou ao mesmo tempo um agente produtor e

produto do texto?

— Impacto. Quanto ao critério do impacto, e numa tentativa de subje-
tividade disciplinada e de capacidade de autoanalise por parte da pessoa
do investigador, ha que responder as seguintes perguntas: O texto afeta-
-me? Emocionalmente? Intelectualmente? Gera novas questdes? Leva-me

a escrever? Move-me a tentar novas investigacdoes? Move-me para a acao?

— Expressdo da realidade. Finalmente, e tendo em vista eliminar qual-

quer davida na comunidade cientifica, quanto a credibilidade do trabalho
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desenvolvido e relatado, urge dar resposta a uma questio fundamental:
O texto afigura-se verdadeiro, isto €, consiste numa exposicio credivel

do sentido do ‘real’ cultural?

Para além destes critérios, ha ainda todo um conjunto de outros
possiveis, que podem e devem ser criados durante o préprio esforco
de investigacio e com o contributo das pessoas participantes. Trata-se,
neste caso, de uma validacdo situada, imanente. Para Lather (2001:244),
todo o esforco de resolucio do problema da validade do conhecimento
sera sempre ‘parcial, situado e temporario’, o que implica a necessidade
de construir um discurso ‘constitutivo’ versus um discurso ‘regulatorio’.
O discurso constitutivo esta atento as praticas contextualizadas no interior
da pesquisa e ao contexto cultural e social em que a mesma se realiza,
aproximando entre si a dimensao ética e a dimensido epistemologica.
Neste caso, a legitimidade do conhecimento produzido fica dependen-
te desse discurso constitutivo, realizado durante a investigacdio e com
todos os envolvidos, deixando de obedecer a um discurso regulatorio,
completamente sujeito a um poder exterior ao grupo, que define o que
é e o que nio € ciéncia.

Richardson (2003), ainda, tendo por base os critérios acima expos-
tos, considera que procedimentos como o da triangulacio, referidos e
explicados no capitulo anterior, devem ser substituidos por um outro
que ela descreve com recurso a metdfora do cristal. Com efeito, para
esta autora, a imagem central de uma investigacao qualitativa nao
deve ser o tridngulo mas um cristal, na medida em que “os cristais
sao prismas que refletem algo de exterior e refratam no interior deles
mesmos, criando diferentes cores, padroes e adornos, lancando-os em
diferentes direcdes” (p. 516). Além disso, os cristais crescem, mudam,
alteram-se. Do mesmo modo, um texto de investigacdo qualitativa deve
combinar “simetria e substincia com uma infinita variedade de figu-
ras, substancias, transmutacdes, multidimensionalidades e angulos de
aproximacio” (p. 517).

Trata-se de produzir um relato — por exemplo, de um conflito ra-

cial — nao s6 sob diferentes pontos de vista (do policia, do membro
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do gang, dos espectadores an6nimos), mas, e sobretudo, através de
diversos géneros de textos (notas de campo, narrativas diversas, fic-
cdo, poesia, imagem, etc.). Segundo a autora, “a escrita tradicional
baseia-se ainda na exigéncia de triangulacio dos dados; isso pres-
supde um ‘ponto fixo’ ou objeto que pode ser triangulado” (ibid.).
Mas o pos-modernismo reconhece “que ha muito mais do que trés
lados através dos quais podemos aproximar-nos do mundo” (ibid.),
pois o que vemos depende do nosso angulo de visao e nao ha uma
forma correta Ginica mas multipla de o descrever ou narrar. Deste
modo, o conceito de cristalizacio destréi a ideia fundamental da
‘validade’, proporcionando-nos, ainda no entender da pesquisadora
referida, um intenso, complexo e meticulosamente parcial entendi-
mento do tépico.

Claro que os critérios propostos pela investigacao poés-moderna, e
que apontam para uma ideia de que s6 é verdade o que se circunscreve
a crencas publicamente partilhadas numa dada situacio temporal e so-
cial, sdo vistos pelos autores mais tradicionalistas, como ‘pragmatismos
indigestos’ e como ataques a raziao universal, que nao passam de formas
de contemplar o préprio umbigo [such work is navel gazing (Denzin
e Lincoln, 2003:17)]. Para Estrela (2007a), por exemplo, nesta perspetiva
“desaparecem os critérios que garantiam a validade do conhecimen-
to cientifico, passando-se a utilizar outros, alheios a légica interna
do labor cientifico, como os critérios politicos de democraticidade”
(p. 25). E a autora acrescenta que, mormente nas Ciéncias da Educacao,
“ha todo o perigo de se cair no subjetivismo e relativismo total que re-
duz a ciéncia a um discurso retérico, cuja validade depende da argucia
argumentativa de cada um” (ibid.).

Pode dizer-se, por isso, que os relativistas pos-modernos e os realistas
responderao, certamente, pelo antagonismo. Perguntam os realistas: se
consideramos que os objetivos até podem ser os de fazer ciéncia e ao
mesmo tempo promover alguma transformacio nos contextos sociais, nao
se podera dizer que cada coisa tem o seu lugar e tempo proprio? Quando
se tratar de fazer um trabalho académico (uma tese), “como ter como

interlocutores simultaneamente a academia e os pesquisados com e pelos
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quais foi produzida uma pesquisa participante ou uma pesquisa a¢iao ou
uma pesquisa de natureza etnografica?” (Soares e Fazenda, 1992:125).

O problema parece estar em definir e encontrar acordo sobre o que
deve caracterizar a ciéncia. O que transparece nos critérios realistas
¢ que a ciéncia deve permanecer sempre aberta a critica pertinente e
informada, ao controlo sistematico das suas ‘verdades’, ao discernimen-
to e neutralizacio do erro, controlo esse a realizar pela comunidade
cientifica (Hamel, 1997:34). S6 os dogmas nio se podem sujeitar a esta
regra porque se baseiam no texto sagrado, mas eles também nao sido
convocados para o terreno da ciéncia, pois ambos constituem campos
distintos do conhecimento.

Para os p6s-modernos, na esteira do desconstrucionismo de Derrida
(1994b), Lyotard (2008) e outros, o que ha a fazer é retirar a sacralidade
dos textos que pretendam representar de forma universal a realidade,
as metanarrativas, em favor de uma atitude de ceticismo critico relati-
vamente a todas as formas de conhecimento, sempre circunscritas a um
tempo, a uma linguagem e a uma cultura. Fazer ciéncia é apenas mais
uma pratica social entre outras, que deve ser compreendida nos con-
textos proprios, que nio se pode considerar hegemoénica em relacdo a
outras praticas sociais, nem esta isolada das formas de vida, das opcoes
ideolo6gicas, dos posicionamentos sociais, geracionais e de género, dos
afetos e das vivéncias de quem investiga. Essa nova atitude considera
a verdade, nao como um objeto exterior de que nos apropriamos e que
podemos transmitir aos outros, mas como ‘horizonte’ e ‘pano de fundo’
no qual nos movemos discretamente (Vattimo, 1996).

A preocupaciao fundamental com os critérios de validade do conhe-
cimento produzido por via das estratégias qualitativas de investigacido
estende-se necessariamente a redaciao do texto que relata a pesquisa.

Disso damos conhecimento no capitulo seguinte.
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V - 2. APRESENTACAO DOS DADOS:
INTERPRETACAO E TEORIZACAO

A apresentacao final dos dados na investigacao qualitativa concretiza-
-se em diversos figurinos, como ja o dissemos a proposito da analise de
conteudo. Alguns desses figurinos sio defendidos por visdes mais classicas
e conservadoras, outros si0 propostos por perspetivas pés-modernistas.
Serdo as linhas gerais desses dois rumos que iremos expor no primeiro
topico desta sec¢io do capitulo.

No segundo tépico, tendo ainda em conta a oposicao entre as duas
visOes, falaremos do que deve entender-se por construir uma teoriza-
ciao a partir da descricao dos dados e da possivel complementaridade
entre a construcao classica, assente na analise e na categorizacao, e
as constru¢cdes mais impressionistas que se exprimirao, também elas,
em textos de valor reconhecidamente ‘menos’ cientifico.

Finalmente, no terceiro topico preocupar-nos-a a salvaguarda das questoes

éticas na investigacao e no relatorio cientifico que vier a ser produzido.

V - 2.1. O ‘artesanato intelectual’- A apresentacao dos dados

Escrever um texto €, em si mesmo, um artificio suscetivel de transmitir
com alguma fidelidade os processos e as descobertas, mas também pode
resultar na adulteracio, alteracao (até porque descontextualiza, em grande
medida) e manipulacio da informacio com os mais variados objetivos.
Por isso, como ja o dissemos, torna-se importante, pelo menos no quadro

de uma iniciacao a investigaciao qualitativa, fazer uma reflexdo acerca dos
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modos de escrever (com correciao, clareza e um minimo de elegancia,
sabendo combinar rigor com criatividade)?4. Mesmo assim, as formas tra-
dicionais de apresentaciao nao siao consensuais, pelo que nos dois tépicos
seguintes procuramos oferecer ao leitor algumas orientacdes que devera

assumir em func¢ido da sua sensibilidade e dos seus critérios pessoais.

V - 2.1.1. - A escrita tradicional na apresentacao dos dados

Os resultados de uma pesquisa devem, num primeiro momento,
apoiar-se numa atividade descritiva, com um nivel de inferéncia baixo,
sendo necessario depois um esforco para ultrapassar esse mesmo nivel
descritivo, a fim de chegar a formulaciao de principios teéricos pela via
de um raciocinio indutivo.

Trata-se, portanto, de ‘dar a luz’ os resultados de uma pesquisa
em que se combinou informacao prévia, explicitacio e dominio de
conceitos, trabalho sistematico, rigor metodolégico e criatividade.
E, sobretudo, no processo da escrita, que comeca na anilise dos dados
e se prolonga na sua apresentacio (sem excluir o desenho da investi-
gacido e a recolha/construcao dos dados), que a figura do investigador
como ‘artesdo intelectual’, proposta na célebre e ja referida (cf. cap.
I1-3.1.) obra de Mills (1997:200) faz sentido. Torna-se imperioso que
o resultado do seu trabalho seja o de uma obra ‘artesanal’ (e, portanto,
nao um mero produto da técnica), combinando a qualidade cientifica,
a qualidade estética e a experiéncia que o analista vai adquirindo no seu
percurso de investigador. E, nas palavras de Denzin e Lincoln (2003),
o investigador qualitativo tera de ser um “bricoleur e confecionador
de colchas” (p. 5). Enquanto bricoleur interpretativo, ele produz uma
bricolage — ou seja, um conjunto de representacoes que traduzem as
especificidades de uma situacio complexa. No seu papel de confecio-

nador de colchas, ele “costura, edita e reine pedacos da realidade.

94 Este processo de escrita pressupde algumas revisdes aturadas com a preocupacio de
apurar estilisticamente o texto, nao se tratando, portanto, de uma tarefa facil ou despicienda.
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Este processo gera e confere unidade psicolégica e emocional a uma
experiéncia interpretativa” (ibid., 7).

E esta dimensio ‘artesanal’ que faz jus ao facto de o principal instru-
mento da investigacio qualitativa ser a propria pessoa do investigador
(com os seus limites, com as suas interpretacdes, etc.). Como diz Herzog
(2008), “a preferéncia por um modelo de arte ou artesanato é também
o resultado de um modelo epistemolégico que reflete o seu proprio
processo de obtencdo de conhecimento” (s/p). Isto, porém, nao significa
facilidade, até porque nio ha uma receita e, em geral, o resultado final,
para ser satisfatério, nio poupa o investigador a alguns sofrimentos
e angustias (de modo semelhante ao que acontece no artista). Como
afirma Woods (1989:184): “o sofrimento € uma companhia indispensa-
vel do processo (...). Se nao experimentamos sofrimento neste ponto
é quase seguro que algo nao esta bem (...). Os investigadores tém
que ser masoquistas. Devemos enfrentar a barreira do sofrimento até
que doa”.

Bianchetti (2008:239) e Machado (2008:267)%> fizeram um levantamen-
to de alguns dos fatores inibidores e ‘dolorosos’ do processo de escrita
que, nesta altura, parece pertinente ter em conta. Passamos a fazer uma

sintese (nossa) desses mesmos aspetos:

— a distin¢ao entre a linguagem falada e a escrita, na medida em
que aquela, sempre pode ser explicada e completada e esta tem
de passar a viver e a sobreviver por si mesma. Bianchetti (2008), a
este proposito, cita palavras bastante significativas de Umberto Eco
(1985), segundo o qual, “o autor deveria morrer depois de escrever.
Para nido perturbar o caminho do texto” (p. 243).

— o medo de a pessoa do investigador se expor, pois como nos disse
Machado (2008), ao passo que “escrever € talvez uma das formas mais

‘discretas’ de exibi¢ao” (p. 282), na nossa cultura, e ainda seguindo

95 O primeiro dos autores fez este inventdrio invocando a sua experiéncia enquanto
professor orientador de teses; a segunda autora fé-lo a partir de experiéncia idéntica, mas
invocando referéncias psicanaliticas.
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as palavras do autor, nao cai bem - na comunidade cientifica e no
publico em geral — qualquer tipo de exibicionismo;

— a escrita ‘como exercicio ético’. Esta ideia vai no sentido daquilo
que ja escreveu Machado (2008), segundo o qual para cada palavra
a ser escrita numa folha ou tela para continuar a frase, é preciso
tomar posic¢ido, é preciso optar, € preciso tomar uma decisao sobre
se é melhor uma ou outra;

— ‘a mistificacdo do autor’, fazendo pensar que os mestres escrevem
por pura inspiracao e sem esforco;

— a avaliacao podera ser entendida como um ‘negécio’, em que o dis-
cente fica amarrado a um procedimento de ‘retorno’ da informacio
sobre o que foi capaz de fazer, bastante padronizado e pouco criativo
e pessoal. A este propoésito diz Machado (2008) que “as dificuldades
que a instituicao escolar encontra para promover a escrita em seus
alunos de qualquer nivel estao muito mais associadas ao cerceamento
da liberdade e ao controlo de mentes e corpos, que a escola assume
como sua funcao disciplinadora, do que as metodologias inadequadas

ou 2 formacio insuficiente nessa area” (p. 270).

Na investigacao tradicional, a escrita é algo de distinto dos métodos de
recolha de dados. Sabendo, no entanto, que a investigacao qualitativa tem
um cunho essencialmente descritivo, é natural que a descricio assente em
tais métodos reflita o desenho da investigacdo previsto e posteriormente
implementado, e se baseie nos dados recolhidos.

Supode-se que a escrita reflita a realidade estudada. Sera com base na
descricio que o investigador podera chegar a algum grau indispensa-
vel de teorizacio. Como diz Hamel (1992, 1997), da descricio depende
o destino a dar aos pontos de vista dos atores sociais. Por sua vez
Erickson (1989:273), num texto cujo conhecimento se nos afigura indis-
pensavel a quem pretenda levar a cabo uma investigacao interpretativa,

considera a existéncia de dois niveis de descricio:

— analitica — coloca o leitor de um relatério diante das cenas, do que

foi ouvido e observado, ainda que de modo sintético e esquematico;
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— sinoptica — com base em tabelas, mostra a tipicidade dos casos
estudados (e em que medida se afastam ou aproximam as suas ca-
racteristicas de outros casos do género), como passos necessarios

antes de se chegar a interpretacio.

Nesta linha diga-se que uma correta descri¢ao, pelo menos na pers-
petiva tradicional, se concretiza numa apresentacio sistematica das
“categorias de analise retiradas dos pontos de vista dos diferentes ato-
res sociais. Estas categorias de analise, construidas por um processo
indutivo, permitem a recolha mais rigorosa dos dados e a apresenta-
cao de descricdes precisas e sistematicas e nao vagas ou anedoticas”
(Chapoulie, 1985:21).

Repetimos, pois, que, na sequéncia da analise de conteido de um de-
terminado corpus documental (entrevistas, incidentes, narrativas, notas de
campo, etc.), o texto de apresentacao deva seguir muito aproximadamente
a estrutura da matriz, de modo a que os temas, as categorias e as subcate-
gorias possam constituir-se, respetivamente, como capitulos, subcapitulos
e alineas do texto. E claro que para chegar aqui e proceder a todo este
trabalho descritivo houve ja um grande esforco investido na preparacao
e na concretizacao da analise dos dados. Na verdade, se a investigacao
qualitativa é por definicio descritiva, essa descricio nio pode deixar de
ser teoricamente informada (Woods, 2006).

Na construc¢io do texto de apresentacio e de interpretacdo julgamos
fundamental, para que se nio perca o imprescindivel carater descritivo,
recorrer a multiplas citacdes da documentacio em analise (trata-se das
unidades de registo ou de contexto de que falamos a propdsito da ana-
lise de contetudo). Hargreaves e colaboradores (1975), a este proposito,
lembram que “quando os fenomenodlogos fazem extensas citacdes dos
testemunhos sao frequentemente acusados pelos positivistas de serem
meros jornalistas ou de serem meramente descritivos. Isto é habitual-
mente injustificado na medida em que a pretensao do fenomendlogo
¢é analisar os dados mais do que oferecé-los, e esforca-se ao maximo por
comunicar ao leitor a fonte do seu trabalho analitico e interpretativo.

Por outro lado, o leitor tem um certo modo de testar em que extensio o
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investigador distorceu o carater do senso comum. Ha, claro, uma severa
restricao a independéncia do leitor, uma vez que foi o cientista quem fez
sempre a selecao dos dados” (p. 28).

Combinando diversas classificacdes (Amado, 2001b:219, Bolivar et al.,
2001:197; Dubar e Demaziére, 1997) podemos considerar que os ‘recortes’

citados possuem os seguintes usos:

— Funcdo ilustrativa ou retorica: faz-se uso das palavras do material
analisado para ilustrar, exemplificar e emprestar maior énfase aos co-

mentarios.

— Funcgdo analitica e de reconstrugcdo do sentido: procura produzir
sentido, de forma metoédica, a partir da exploracio do material de investi-
gacao. Para isso, assenta numa analise que se propde gerar, indutivamente,
um conjunto de categorias que serdo a base para a formulacio de uma
teoria enraizada nos dados. Segundo Bolivar e colaboradores (2001:202)
este sera o melhor caminho a prosseguir e é, segundo o nosso ponto de
vista, o que resulta de uma analise de conteido nos moldes explicitados

em capitulo anterior.

— Funcdo probatoria: as citacdes pretendem tornar ‘verosimeis’ as
afirmacoes e conclusdes que se retirem de um conjunto de dados.
Esta func¢ao exige, em geral, que nao se fique apenas por um exem-
plo. Assim, “tendo em conta hipoteses e supostos prévios, extraem-se
ad bhoc (quer dizer, descontextualizados) trocos ou paragrafos que
permitam exemplificar, concretizar ou ilustrar o que ja, previamente,
se pretende demonstrar” (Bolivar et al., 2002:197). Numa primeira
variante, dizem ainda os autores referidos, comentam-se extratos
das entrevistas, parafraseando-as, segundo um processo de bricola-
ge que cada investigador vai construindo. A citacio serve, segundo
os autores, como ‘vio fundamento’ empirico e de veracidade e, por
isso, o que se recorta das entrevistas ¢ o que melhor prove, ilustre
ou convenca o leitor externo acerca das interpretacdes que estio a

ser relatadas por quem fez e redige as conclusdes da investigacio.
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Numa segunda variante, a citacdo procura confirmar uma hipotese
prévia, o que se quer ver provado. A terceira variante traduz as en-
trevistas num sistema de categorias (explicitas ou implicitas); neste
caso faz-se um uso instrumental da entrevista, desaparecendo parte
da riqueza do proprio material, em funcio do que se determinou
previamente. Assim, a “linguagem dos entrevistados subordina-se ao
poder do investigador que a pode manipular como deseja para seus

proprios fins” (ibid.;198).

— Funcdo ‘restitutiva’ ou biperempirista: esta postura, ao contrario
da anterior, para nao trair as palavras dos documentos em anailise,
reduz os comentarios ao minimo. O que ha a fazer € pouco mais do
que recolher, num texto, a narrativa de forma extensiva; nesse ‘pouco
mais’ cabe fazer uma contextualizacido e dar algumas pistas interpre-
tativas. De resto, “o sentido € diretamente acessivel, pois basta ler
para compreender” (ibid.,199). No fundo, compete aqui ao leitor fazer
o trabalho de andilise. Esta é a proposta de Bourdieu na célebre e ja
referida obra, La misére du monde (1993). Mas os autores que temos
vindo a citar neste elenco das funcodes dos ‘recortes’ lembram que, em
qualquer dos casos, ao colocar titulos e subtitulos, ordenar, transcrever
e selecionar, ja se esta a proceder a uma analise. E, também seguindo
o seu raciocinio, é sabido que as entrevistas nao falam por si mesmas,
uma vez que para serem compreendidas é necessario que o investiga-

dor as retraduza e analise.

Nao obstante esta diversidade de funcdes dos excertos que se podem
utilizar no relato de uma investigacao qualitativa, o uso das citacdes a
partir dos dados recolhidos nao deve substituir o esforco de interpretacao
por parte do investigador, bem como niao pode deixar de ter em conta
algumas normas que tornem o texto legivel (clareza, correcio da lingua-
gem, pontuacio, elegancia na expressiao, consisténcia na forma). Dai que
tomar partido por apenas uma das funcoes referidas ou alternativas nio
seja satisfatorio, s6 por si. Torna-se necessario, com efeito, conseguir um

equilibrio entre “uma interpretacio que se niao limite aos discursos dos
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entrevistados, nem tao s6 uma interpretacio que prescinda das matizes
e modulacdes do discurso narrado” (Bolivar et al., 2002:201).

Na sequéncia da nossa preocupacio por exemplificar, acrescentamos
que nos parece ter sido neste ponto de equilibrio que Vieira (1999), num
estudo ja varias vezes invocado se colocou. Com efeito, diz o autor: “na
analise do corpus da disserta¢io procurei podr em evidéncia as constantes
das historias de vida, as regularidades comuns nas respostas dos sujeitos
inquiridos. Procurei dar sentido aos factos e circunstancias em que foram
produzidos sem reduzir as suas significacdes. Tratou-se, portanto, de fazer
interpretacio mas a la Oscar Lewis, quando escreveu Os Filhos de Sanchez,
deixei também muita narrativa na primeira pessoa, para que seja a voz do
proprio sujeito a transmitir ao leitor a sensibilidade e a racionalidade com
que viveu, apreciou e arrumou os referidos eventos” (p. 52).

Podemos dizer, pois, que numa perspetiva tradicional de analise, ha
todo um conjunto de convencdes determinantes da escrita e a que se deve
obedecer para obter o maximo de rigor possivel e garantir a credibilida-

de das conclusoes. Entre o conjunto habitual das convencodes espera-se:

— a expressido e a garantia de autoridade por parte do investigador;

— o registo e confronto das diversas perspetivas dos participantes
na pesquisa;

— um estilo documental quer na descri¢cio, quer na interpretacao
dos dados;

— a adltima palavra interpretativa é da responsabilidade do investigador.

Estamos diante de um conjunto de competéncias do investigador, e de
um mio cheia de exigéncias que, numa investigacao, comecam a ganhar
sentido e expressao muito antes da redacdo final de um relatério (tese,
artigo...). De facto, a sua concretizacdo (rigorosa, valida e estética), prin-
cipia a desenhar-se nas proprias exigéncias de um plano ou projeto de
investigacio (suscetivel de combinar flexibilidade com sistematicidade, rigor,
pertinéncia e exequibilidade); exercita-se e aprofunda-se na construcio
de um ‘estado da arte’ relativamente ao tema em causa, que, a0 mesmo

tempo, realce a originalidade da problematica que se pretende desenvolver.
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Note-se, ainda, que a facilidade e a qualidade do resultado final vao
depender muito das notas de leitura que se forem tomando ao longo
de todo o processo. Enfim, embora devamos distinguir diversas fases
no que respeita as leituras e a escrita, ha aspetos que se interligam e
preocupacodes que devem ser comuns a todas essas fases. Em investiga-
cao interpretativa, a leitura e a releitura do que ha escrito sobre o tema
€ uma preocupaciao permanente. Se no inicio ela ajuda na definicdao
do problema, no seu esclarecimento e refinamento, nas decisdes a tomar
quanto as especificidades a estudar e quanto aos métodos a empregar,
na fase da recolha de dados, a leitura pode ajudar a fazer interpretagoes,
a levantar hipoteses progressivas; e na fase final, a leitura (e releitura)
permitira verificar a coeréncia ou incoeréncia dos nossos dados com o que
o que a literatura nos mostra, os aspetos dos mesmos dados a explorar
com mais profundidade, o levantamento de novas questoes, a utilidade
pratica das conclusodes, etc.

Na preparacio do relato escrito de trabalhos cientificos, como é o caso
das teses, se mantivermos a distin¢ao entre o enquadramento tedrico e a
pesquisa empirica, ha que evitar duas situacdes extremas em que ¢é facil
cairem investigadores mais inexperientes: a primeira é a de organizar
o texto como se uma das partes nada tivesse a ver com a outra; a segunda
€ a de misturar tudo, ficando o leitor sem saber se esta diante de um relato
feito a partir dos dados (registo de uma entrevista, por exemplo) ou se de
um autor consultado. Para evitar quer uma situac¢iao quer outra, o trabalho
deve ser escrito com a preocupacio de levar o seu leitor a perceber
o raciocinio l6gico que esteve subjacente a concecdo do trabalho empi-
rico e as escolhas teoricas do autor ou da autora (ao nivel dos assuntos
tratados num possivel enquadramento teérico), devendo haver o cuidado
de redigir cada parte fazendo ‘pontes’ com sentido entre elas. Deve ainda
fazer-se a destrinca clara entre o que € o contributo inovador (ou nao) de
um estudo particular e todos os alicerces teéricos em que ele assenta, que
se foram buscar a revisao da literatura, sendo obrigatéria sempre a citaciao
direta ou indireta dos autores consultados.

Para se aprofundarem mais algumas das regras da escrita cien-

tifica, haveria que recordar tudo o que é necessario saber sobre
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pesquisa nas mais diversas fontes e, muito especialmente, na internet
e nas bases de dados: palavras-chave, datas, resumos, como citar,
etc. (cf. Bianchetti, 2008:250, Lodico et al., 2006:34). A este prop6-
sito, Piacentini (2008:317), Delamont (1993:20) e Woods (2006:65)
lembram os perigos de, na redacio, se cair em alguns erros muito

frequentes:

— Deixar coisas importantes de fora: para evitar que isto aconteca, ha
que solicitar ajuda a peritos no tema que se pretende estudar, de forma

a fazer-se uma pesquisa bibliografica proficua.

— Demonstrar desatualizacdo: é importante que quem faz investi-
gacao se mantenha sempre atento e faca leituras atualizadas durante
a propria pesquisa, como se disse atras, até porque isso pode ser um
recurso precioso para a tomada de decisio ao longo do préprio pro-

cesso investigativo.

— Cair em diferentes formas de discriminacdo (sexismo, por exem-
plo): de modo a niao cair nestas possiveis armadilhas, devem ler-se
textos de autores de ambos os sexos e das mais diversas perspetivas
tedricas. Além disso, torna-se fundamental o uso de uma linguagem
inclusiva (Abranches, 2009; Nunes, 2009), que respeite o sujeito do
texto: por exemplo, se se esta a reportar um estudo cujas partici-
pantes foram apenas professoras, por que razio se faz referéncia a
elas como ‘o professor’, usando aquilo a que se chama o ‘masculino

neutro’26?

96 O Comité de Ministros do Conselho da Europa adotou a 21 de fevereiro de 1990 a
Recomendacao n. R (90) 4 sobre eliminacao do sexismo na linguagem. De entre as medidas
propostas aos Estados-membros, aconselha-se a que harmonizem a terminologia usada nos
textos juridicos, na administracao publica e na educacdo com o principio da igualdade
entre os sexos. O texto integral deste documento encontra-se disponivel em (consultado
em 10 de fevereiro de 2013):

http://195.23.38.178/siicportal/files/siic-REC_Eliminacao_Sexismo_na_Linguagem.pdf
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— Ser aborrecido: o pior perigo da escrita é ser-se aborrecido. Para
evitar que tal aconteca na elaboracio de um relato cientifico ha que
organizar a revisiao bibliografica por temas que enquadrem o trabalho
empirico, evitando apresentar uma longa lista/sequéncia de autores e
de ‘colagem’ de paragrafos e citacoes diretas ou indiretas. Nesta arte de
composiciao do texto, cada investigador devera sublinhar as conclusdes
tedricas — de outras pessoas autoras — que sao relevantes para a tese,
artigo ou livro que estd agora a ser redigido. E ainda especialmente im-
portante que o autor de um trabalho cientifico seja critico relativamente
a literatura que consulta e nao se limite simplesmente a mimetiza-la.
Evite-se um relatério apenas descritivo e pobre do ponto de vista refle-
xivo. Geralmente, a descricio mais interessante resulta da integracao de
aspetos ja salientados em diversos estudos, mais do que do simples su-
mario de textos. O melhor exemplo de um processo monétono (dull way)
e acritico de organizar a revisiao da literatura é oferecido por Haywood
e Wragg (1982) ao caractizarem-no como uma espécie de catalogo de

vendas, onde toda a gente merece um paragrafo.

— Redacgdo ‘pomposa’: A respeito daquilo a que se pode chamar uma
escrita ‘rebuscada’, Quivy e Campenhoudt (1998) alertam também para
a forma ‘pomposa e ininteligivel’ (p. 20) com que se exprimem alguns
investigadores, especialmente quando se encontram no inicio da carreira.
O uso de palavras caras, numa espécie de novo-riquismo da palavra
nao ajuda em nada a compreensiao dos textos, nem a necessaria clareza
que exige um trabalho cientifico. Ideias pouco claras sio habitualmen-
te ideias pouco trabalhadas, importadas e ou mesmo nao entendidas.
E, neste aspeto, ja Popper (1998) afirmava que uma das tarefas dos
cientistas consistia em “ajudar os outros a entender o seu campo € o
seu trabalho, o que ndo € facil. (...) Deveriamos era ter orgulho em en-
sinar a nos proprios a falar o mais simples (...) e a fugir como da peste
da sugestao de que possuimos um conhecimento demasiado profundo
para ser expresso com simplicidade e clareza” (p. 139). Se nao se pode
confundir a ‘norma culta’ do escrever e do falar com uma verborreia

ininteligivel, também nao se deve cair num extremo oposto que é o de
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confundir o estilo de escrita (uma tese, um artigo cientifico...) com um

estilo coloquial, de conversacio.

Mas a lista que acabamos de apresentar, outros aspetos haveria a acres-

centar e (ou) a precisar, para auxiliar o ‘relator’ de um trabalho cientifico

a nao cair em erros comuns. Entre eles salientamos:

Os anacronismos nas citacdes — isso acontece quando se in-
voca um texto escrito em determinada data para comprovar o
que aconteceu posteriormente, ou algo que se refere a outras
situacoes?’.

Ao fazerem-se cita¢oes, para além da necessaria fidelidade ao texto,
niao se podem descontextualizar as afirmacdes dos seus autores,
s6 porque parecem dar agora um certo ‘jeito’ ao texto que estd a
ser elaborado.

Evitar a confusao, na leitura e na escrita, entre citacoes (que de-
vem estar entre aspas), parafrases (redizer por palavras préprias o
que outros disseram) e meras referéncias bibliograficas (que, entre
outras funcoes, apontam para autores que, a proposito do tema em
causa, poderiam ser citados).

A necessidade de uma correta localizacio das fontes de consulta;
pior que fazer uma citacao mal feita é plagiar fazendo nossas as
palavras de outras pessoas autoras, sem as referirmos. Alids, esta

atuaciao configura um crime que pode ser punido legalmente.

Sem querer esgotar neste texto as possiveis regras de organizaciao da

escrita de um trabalho cientifico, deixamos aqui, em jeito de sintese e

de reforco do que ficou exposto, alguns conselhos para investigadores

mais principiantes ou menos ‘treinados’ nesta tarefa complexa de passar

para a linguagem escrita o relato de uma pesquisa cientifica (cf. Vieira,
2011:62-63):

97 Ha que ter em conta a data da edicio original, das edicdes posteriores e das traducoes.
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Organizar/dividir o artigo/relatorio cientifico em partes funcionais,
de forma a facilitar a leitura e a compreensiao de todo o processo
de investigacio.

A fundamentacao teodrica do trabalho desenvolvido, das opc¢oes
metodologicas efetuadas, da escolha dos participantes, etc., assume
uma importancia crucial para a credibilidade do produto. Por esse
facto, a revisiao da literatura cientifica no dominio, traduzida pela
citacdo de autores e de trabalhos anteriores, mostra que houve, da
parte de quem fez a investigacido, a preocupacio de alicercar o seu
texto no edificio cientifico em permanente construcao.

Todos os autores consultados e citados (directa ou indirectamente)
devem fazer parte da bibliografia final do relatério (tese, capitulo ou
artigo), incluindo as fontes electronicas; nestas devera indicar-se o
endereco de acesso completo e, ainda, a data da consulta efetuada.
Ha que descrever os dados tendo em mente a necessidade de
se transmitir ao leitor, como ja o dissemos, o raciocinio légico
que conduziu a elaborac¢io das propostas tedricas iniciais, a sua
possivel reformulaciao posterior e, por fim, a consolidacio dos
conceitos que vierem a ser apresentados para dar sentido aos
fenomenos estudados.

Os excertos das entrevistas com os participantes na investigacao
devem ser incluidos para fundamentar as interpretacoes do inves-
tigador, respeitando o chamado ‘principio do literalismo’ (Spradley,
1980), e tendo em conta as func¢des acima referidas para tais citacoes;
A apresentacao de fotografias, figuras e outro tipo de material
iconografico exige a devida justificacdo, a apresentacao das fontes
e um esclarecimento acerca do modo como foram acauteladas as
questdes de natureza ética (e.g.: pedidos de autorizacio para a
utilizacdo das imagens).

Nao existe uma maneira Unica de apresentar a ‘verdade’ na investigacao
qualitativa. A tarefa do investigador € a de convencer a comunidade
cientifica da coeréncia das suas interpretacdes, através das quais os
leitores do trabalho conseguirao ‘aproximar-se’ das pessoas e dos

acontecimentos estudados.
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— A versio final de um artigo/relatorio cientifico deve ser cuidado-
samente analisada, inclusive por colegas no dominio, de forma a
detetarem-se palavras ou frases com significado pouco preciso para
um possivel leitor, substituindo-as por outras de maior riqueza se-
mantica, a respeito daquilo que se pretende transmitir.

— Ha que apresentar a informacio tendo em vista a possibilidade de
avaliacdo critica externa por parte de especialistas no dominio e,
ainda, a possivel repeticio do estudo, quer no seio do contexto

estudado, quer de outros idénticos.

Subjacente a todos estes conselhos e adverténcias esta a preocupacgio
por construir um edificio em que sobressaia a coeréncia e harmonia,
a correcao das operacdes da analise, a fidelidade aos dados, a clareza da
redacdo e a concisao na exposicio, sempre com o intuito de demonstrar
a riqueza da informacido que se obteve. E, por isso mesmo, nio € demais
lembrar, como o faz Piacentini (2008:318), “que uma redacdo escorreita
niao compensa a pobreza de ideias, a superficialidade de conteido ou
a falta de coeréncia tematica. A aplicacao de regras gramaticais e metodo-
l6gicas s6 tem eficacia quando a tese, monografia ou dissertacdo traz boa
substancia. Jogar todas as fichas na pesquisa, nas leituras, na base teérica,
parece mais relevante do que se preocupar com a reda¢iao em si — e disso
ninguém duvida. Mas é com palavras que se transmitem ideias! Embora
a forma tenha peso menor, nio se pode absolutamente subestima-la”. E caso
para pensar, ainda, no que disse Almada Negreiros: “A perfeicao contém e
corrige a exatidio”!?® Ou, ainda, no que disse Paulo Freire: <Eu s6 escrevo

feio quando niao posso, quando nio sou competente» (Freire, 2001:102)

V - 2.1.2. - A escrita pés-moderna

A orientacao tradicional da escrita cientifica de que demos conta no

ponto anterior €, como ja o fizemos ver noutros capitulos deste manual,

98 Almada Negreiros em entrevista ao Didrio de Noticias (16.06.1960).
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posta em questiao pelas perspetivas pés-modernistas, para as quais escrever
€ ja um método de investigacdo. Mais ainda, tornar a escrita um método
de investigacao é conferir vitalidade e utilidade ao préprio texto: “escre-
vo porque quero encontrar alguma coisa. Escrevo em ordem a aprender
alguma coisa sobre a qual nada sei antes de escrever”, afirma Richardson
(2003:501), ao contrario do que acontece na investigacao tradicional, em
que se escreve depois de se ter descoberto o que se quer dizer. Ainda no
entender daquela pesquisadora, o modo tradicional ignora o papel da es-
crita como um processo dinamico e criativo e “exige o siléncio da prépria
voz do escritor e que ele se veja a si mesmo como contaminante” (ibid.),
submetendo-o, portanto, a uma socializacao profissional homogeneizante.

Nesta mesma linha, escrever é produzir algo, e como tal, trata-se
de um processo sujeito a normas, valores, preferéncias, opcoes. Com
efeito, a autora atras citada entende que os estilos de escrita nio sio
neutros, mas refletem a dominancia de determinadas escolas ou para-
digmas. Por essa razdo, a escrita da investigacdo social, tal como outras
formas de escrita, consiste numa construciao, sendo, por isso, sujeita
a mutacoes (ibid., 502). O poés-estruturalismo, como uma das formas
de p6s-modernismo, considera a linguagem como a peca central da sua
reflexdo, na medida em que nio reflete a realidade social, mas produz
sentidos e cria realidades. E assim, “ao invés de entenderem o material
escrito — textos, manuscritos, artigos e livros — pelo seu valor facial, os
investigadores qualitativos pés-modernos tornam problematico o enten-
dimento de determinado trabalho como ‘cientifico’ refletindo sobre quais
as convencdes e atitudes que fazem determinada forma de entender um
trabalho, o discurso da ciéncia, cientifico” (Bogdan e Biklen, 1994:46).

Ainda, segundo Richardson (2003:499), “escrevendo de diferentes
modos, descobrimos novos aspetos sobre o nosso tépico e a nossa rela-
¢ao com ele; forma e contetdo sio inseparaveis”, o que torna complexa
e digna de grande atencao a relacao possivel entre a literatura e a ciéncia.
Com efeito, durante muitos séculos (X1, XVII e XIX), a relacio entre a es-
crita ficcional e a ciéncia era de oposicao; aquela traduzia a subjetividade,
esta, sendo precisa, nao ambigua, nio contextual, naio metaférica, refletia

a objetividade do pensamento. Mas ja no século XIX, com 0s movimentos
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realistas (Balzac) e naturalistas na literatura (Zola), esta oposi¢cio entre
realidade e subjetividade € posta em causa, apagando-se as fronteiras entre
ficcao e realidade e tornando muito mais complexas as relacdes entre a
literatura e a ciéncia (ibid., 503). Ainda no século XIX, o jornalismo adota
métodos etnograficos e a etnografia, em especial a que incide sobre mi-
norias, passa a escrever-se como se de narrativas ficcionadas se tratasse.

Uma das consequéncias desta nova visio é o reconhecimento de uma
multiplicidade de abordagens do conhecimento, nao existindo, portanto,
um unico e exclusivo uso cientifico da razao. No entender de Richardson
(2003), o “aspeto central do pés-modernismo é a davida de que qualquer
método ou teoria, tradicao ou novidade possa reivindicar uma correta
ou privilegiada forma de conhecimento baseada na autoridade” (p. 507).
Nao quer dizer que com isto se neguem os métodos tradicionais de
investigacao, mas eles sao relativizados. Por um lado, o conhecimento
é sempre situacionalmente limitado a um eu enquadrado num determi-
nado contexto historico-social e, por outro lado, nao se trata de refletir
a realidade social, mas de produzir sentidos e criar realidades. Nao so
se procura exprimir o pensamento, mas as emocdes de quem escreve
o texto cientifico. O uso do texto literario, ficcao e poesia, e das narra-
tivas pessoais, vai nesse sentido, tornando as experiéncias e as emocoes
do autor na principal fonte de dados (Woods, 20006).

Vimos, em capitulos anteriores deste manual, o papel da triangulacao
dos dados na validacio do conhecimento cientifico produzido. Isso
pressupoe um ‘ponto fixo’ ou objeto que pode ser triangulado. Mas, o
pos-modernismo nao triangula, como vimos. Em vez disso, utiliza a me-
tafora do cristal e da cristalizacao. Esta ideia da cristalizacao implica que
a escrita se faca misturando varios géneros de expressio (mixed genres
production), como a descricao, narrativas de carater diverso, drama etno-
grafico, autoetnografia, poesia, imagem, etc. (Eisenhart, 2001; Richardson,
2003), bem como permite e promove a produciao de textos pelo investi-
gador (que expressara o seu ponto de vista, condicionado por diversas
circunstancias e convencoes, mas nio a ‘realidade’) e pelos investigados

(que desse modo expressarao a sua propria ‘realidade’). Nao ha, portanto,
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uma realidade #nica a ser traduzida pelas palavras do investigador, mas
uma realidade complexa, descritivel a multiplas vozes, cores e sons.

Tal como ja vimos a propoésito dos critérios de validacao nos paradigmas
pos-modernos, o modo de escrita por eles defendida suscita multiplos
posicionamentos criticos, considerando-a subjetiva, poética, emocional,
narcisica, diletante, enviesada (até por quem recolhe e edita o texto fi-
nal), etc. Diz-se que os critérios de analise da qualidade cientifica destes
textos tornam-se fluidos e imprecisos, e que ha, tal como para os critérios
de validacio, o perigo de fazer passar a mensagem de que ‘vale tudo’.

Todavia, ha quem defenda que as duas abordagens, escrita tradicional,
realistica, e escrita pos-moderna, vivenciada, nao sao mutuamente exclusivas.
Advoga esta posicdo, por exemplo, Peter Woods (20006). Segundo este autor,
a investigacao deve dar conta de diferentes aspetos e niveis da vida social,
alguns quantificaveis, outros descritiveis, mas outros, ainda, de carater mui-
to mais subjetivo e impressionista, “tal como na descricio que alguém faz
do clima de uma dada situacao ou do ‘estado de espirito’ de um grupo de
pessoas. Certamente algumas destas areas nao marcaram ainda fortemente
a investigacio qualitativa, mas nao ha razoes epistemologicas para que o
nao possam vir a fazer. Deste modo é possivel contar uma historia impres-
sionista dentro de um contexto realista. Torna-se por isso necessario agarrar
o momento pos-modernista para alargar a nossa investigacio e desenvolver
e refinar os nossos métodos” (ibid., 6). Nesta perspetiva, de modo algum se
podem por de parte os métodos tradicionais de escrita (e de validacio). Mas
os métodos pdés-modernos nao devem ser excluidos, em nome das novas
e alternativas possibilidades que eles oferecem; nem em nome de uma rea-
lidade que sempre se reconhece como complexa, e que para ser conhecida
e relatada, ndo pode ser simplificada, o que exige niao s6 os contributos
interdisciplinares, mas também a multiplicidade de géneros narrativos, de que
nao se exclui a ficcdo e as artes plasticas. Talvez por isso se possa retornar

a Almada Negreiros para quem “a arte precede a ciéncia”??

99 Afirmacio de Almada Negreiros, citada no Catdlogo da Primeira Retrospetiva da
Pintura Nao-Figurativa Portuguesa, da Associacao de Estudantes da FCUL, em 1958 (citado
em Gongalves, 2005).
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V - 2.2. Interpretacdo e Teorizacao

As defini¢des de teoria variam consoante o paradigma cientifico em
que nos situemos e, portanto, em func¢iao das nossas concecdes de co-
nhecimento em geral, de conhecimento cientifico, em particular, e dos
modos de obter e validar quer um quer outro100,

Numa perspetiva positivista, “as teorias cientificas resumem nume-
rosos factos individuais nalgumas féormulas cémodas, as leis. Devem
também explicar, isto é, analisar, os factos complexos em factos con-
siderados mais simples, embora permanecam inexplicaveis” (Delattre,
1992:273). Note-se nesta defini¢cio o peso de dois conceitos que
exigiriam grandes desenvolvimentos — o de lei e o de explicacdol®l.
As leis traduzem a relacio constante entre um determinado fenémeno
e um conjunto de condi¢des, na medida em que as podemos conceber
como assercdes universais condicionais (Amsterdamski, 1996). Por
seu turno, as teorias elaboram-se com base “na infraestrutura de um
conjunto de leis respeitantes ao mesmo setor da natureza” (Lyotard,
2008:90). Nesta perspetiva empirista e positivista, explicar “acaba por
ser dar conta dos fenémenos a partir de alguma coisa de diferente
deles proprios, a qual se associam segundo as relacdes considera-
das como necessarias, ou, pelo menos, como altamente verosimeis”
(Delattre, 1992:274).

Numa perspetiva antipositivista e enquadravel numa visao compre-
ensiva da realidade, ha que ter em conta que a investigacio qualitativa,
enquanto metodologia caracteristica das ciéncias sociais e humanas, lida
com realidades dependentes de multiplos fatores inter-relacionados,
constituindo sempre um todo — visao holistica dos fenémenos - que
niao se entende se for desmembrado para dar lugar ao estudo do efeito
de variaveis isoladas — visao parcelar dos fenémenos. Por tudo isso,

a investigacao qualitativa possui uma enorme especificidade quer

100 para a histéria do conceito de feoria veja-se Delattre (1992).

101 A jdeia de lei como uniformidade empirica estd também presente nesta defini¢io de
teoria que se deve a Merton (1967): “Conjunto de proposi¢des logicamente interconectadas a
partir das quais se podem derivar multiplas uniformidades empiricas”(cit. por Morse, 1997: 165).
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quanto ao objeto, quer quanto ao método, quer, ainda, quanto ao
grau ou graus de abstraciao tedrica que alcanca. O papel da teoria é
heuristico, ou seja, tenta sobretudo construir interpretacbes racionais
dos fenémenos.

Digamos, entdo, seguindo uma proposta de Morse (1997:164), que
a teoria deve conceber-se de diversos modos, tendo em conta a sua
estrutura, sofisticacio e os processos de derivacdo. Além disso, teoria

pode significar:

— um conjunto de ideias para testar (0 que acontece na investigacao
quantitativa, cujos objetivos sao os de encontrar a regularidade dos
fenémenos e de fazer previsdes);

— o produto final de um processo de investigacao (em investigacio
qualitativa a teoria é usualmente o resultado deste processo, rea-
lizado com o objetivo de interpretar e obter maior compreensio
dos fenémenos);

— o quadro conceptual (paradigma) na base de investigacdes a realizar.

Tendo em conta que em investigacdo qualitativa a teoria esta mais
dirigida para a interpretacdo do que para a explicacdo (recordemos o
que dissemos no capitulo 1.1 sobre os paradigmas na investigacio em
educacio), torna-se importante colocar em foco o préprio fenémeno da

interpretacdo. Assim, podemos questionar (Amado, 2008):

— O que é interpretar?

— Qual o lugar da teoria prévia no ato de interpretar?

— Qual o lugar da descricdao na formulacdo da interpretacdo?
— A que niveis de interpretacdo deve chegar a andlise?

— Que métodos permitem chegar a interpretacdo?

— Qual a relagdo entre o discurso analisado e o discurso do analista?

Passamos a concentrar a nossa atenciao sobre possiveis respostas a
estas questoes, sobretudo num esfor¢o reflexivo de as enquadrar nos

pressupostos da investigacao qualitativa.
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* O que é interpretar?

Ha quem considere a interpretacio como um processo de justificacdo
racional das relacoes entre fenémenos complexos. Diz Eisner (1998) que
“em ciéncias sociais, as teorias desenvolvem-se para justificar as relacdes”
(p. 116). E 0 mesmo autor recorda o que diz Cronbach (1977), a propésito
da observacio de uma aula: “existem tantas contingéncias e relacdes inte-
rativas entre as variaveis de uma aula, que é mais razoavel considerar as
teorias como guias para a percecio, do que como mecanismos que conduzem
ao controlo severo ou a predicdo exata dos factos” (Eisner, 1998:116). Pode
dizer-se, entdo, que: “interpretar é situar num contexto, expor, desvelar,
explicar. E, como alguém poderia dizer, uma atividade hermenéutica de
‘descodificacao’ de mensagens dentro do sistema” (ibid., 119; cf. Amado,
2008). No entanto, se por um lado se aceita que o conhecimento resulta
do facto de se conferir um sentido (uma interpretacao) aos diversos in-
dicadores obtidos durante a pesquisa, por outro lado, tal como vimos na
alinea V - 1.1.1. (O valor de verdade - validade interna versus credibili-
dade), nio podemos escapar a exigéncia da credibilidade interpretativa,
que obriga a sermos capazes de registar fielmente o ‘ponto de vista’ ou
‘perspetiva’ dos atores. A validade descritiva e a validade interpretativa siao
duas faces de uma mesma moeda e, por isso, cabe também dizer que ”[...]
a analise e a interpretacdo estao contidas no mesmo movimento: o de olhar
atentamente para os dados da pesquisa” (Queiroz, 2010:69). Isto exige,
como condi¢io, uma forte proximidade entre investigador e investigado.
De facto, “as relacoes entre pesquisador e pesquisado sio uma condicio
para o desenvolvimento das pesquisas nas ciéncias humanas. Essa dimen-
sdo interativa constitui o elemento essencial ao processo de produc¢ao do
conhecimento, posto que a interagcao é constitutiva do préprio processo

de estudo dos fenémenos humanos” (Nunes e Ribeiro, 2008:253).

*  Qual o lugar da teoria prévia no ato de interpretar?

Por outras palavras, como conciliar a informacdo teorica com os da-

dos empiricos? Como os fenémenos estudados pelas ciéncias sociais
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(especificamente, pelas ciéncias da educacio) siao tio complexos, raras
vezes uma teoria podera satisfazer todas as dimensdes sobre as quais se
desejaria falar ou escrever. Por conseguinte, o que acaba por acontecer
é “um certo ecletismo na aplicacio da teoria. Poderao utilizar-se varias
teorias para justificar diferentes (ou, até, ‘o mesmo’) conjuntos de qua-
lidades” (Eisner, 1998:116). Trata-se de um processo a que se aplica a
metafora da bricolage, como referem Denzin e Lincoln (2003:9), e a que
ja aludimos a propoésito da escrita tradicional (cf. cap. V-2.1.1.).

Dando conta da sua experiéncia pessoal ao estudar o fenémeno
da indisciplina na escola e na aula, o primeiro autor desta quinta parte
do presente manual sentiu necessidade de recorrer a diversas teorias,
com perfeita consciéncia desse ecletismo (Amado, 2001b:191-192; Amado,
2008). Goodson e Walker (1991) reafirmaram esta tendéncia, consideran-
do que ao fazer-se a interpretaciao dessas realidades complexas somos
levados a elaboracao de uma nova teoria ‘eclética e difusa’, e explicam:
“aproximamo-nos por vezes em varias passagens, da sociolinguistica,
do interacionismo simbolico, da historia, da psicologia social e da filo-
sofia da linguagem. Sempre procuramos dar a primazia a autoridade da
evidéncia, especialmente num contexto metodolégico onde as questdes

de selecao e de énfase permanecem parcialmente ocultas” (ibid., 201).

*  Qual o lugar da descricdo na formulacdo da interpretacdo?

Como ja dissemos, a descri¢io é fundamental para a interpretacao e para
a teorizacdo. A investigacdo nio atinge o seu objetivo final enquanto nao
passar da descricdo a interpretacdo, ja que o que se procura € captar o sentido
e a importancia dos factos e das situacoes para as pessoas. Por isso mesmo,
concordamos com Eisner (1998), quando este autor afirmou: “se a descri¢io
versa sobre o que €, a interpretacao foca o porqué e o como” (p. 119).

Contudo, é muito dificil separar os processos, na medida em que ao
descrevermos raramente deixamos de estar a interpretar. Com efeito, des-
cricao e interpretacao constituem dois procedimentos metodoloégicos que
se interpenetram. Goodson e Walker (1991) entendem que nao se pode

aceitar facilmente que a teoria e a descri¢cao fiquem separadas, pois essa
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‘uniao’ confere especificidade ao processo de teorizacio em investigacao
qualitativa: a nossa “pretensiao é a de que este modo de teorizar possui
um carater distintivo. Por um lado, é inerentemente conservador, devido
ao elevado valor que confere a descri¢cao. Também é conservador devido
ao facto de ser localizado no terreno presente e, além disso, esta mais
relacionado com o que é do que com o modo como devia ser” (ibid.,199).

Diga-se mesmo que a descricao, assente em categorias de analise,
constitui o primeiro nivel da teoria — teoria descritiva ou teoria em ato,
e representa o preludio da teoria explicativa. Nesta sequéncia, “as teorias
descritivas fornecem um quadro para a descricao dos factos, o que é um
passo consideravel. O contributo teérico da antropologia e da sociologia
reduz-se muitas vezes a isso. Propor principios provisérios de classificacao
dos factos e dos objetos € ja impor um certo método de abstracido, even-
tualmente de hierarquizacio e de medida, preliminar a toda a teorizacio
mais conseguida” (Granger, 1979, cit. por Hamel, 1998:121).

Mas, ainda segundo investigadores ja atras citados, este €, pelo menos,
um caminho que permite a integracao da teoria, da politica e da pratica:
“a necessidade de novas formas de teoria nao € simplesmente a necessi-
dade de uma teoria per se, mas a necessidade de repensar os propositos
e a funcdo da teoria, e isso exige, julgamo-lo, um repensar das fronteiras

entre a teoria, a politica e a pratica” (Goodson e Walker, 1991:202).

* A que niveis de interpretacdo deve chegar a andlise?

Ja falamos do lugar da descricao na formulaciao de uma teoria interpretativa e
de como uma descricio assente na categorizacao dos dados oferece um primeiro
nivel de teoria — a teoria descritiva; veremos que os métodos que permitem
ir da descricao a interpretacao devem ser flexiveis e adaptados aos contextos;
perguntamos, agora, até onde pode chegar a abstracio (e a imaginacao) sem
que se perca a coeréncia com os dados recolhidos no trabalho empirico.

A literatura, neste ponto, admite (como ¢é, alias, implicito no que ja dissemos a
proposito das diferentes estratégias de investigacao. Cf. parte II) a existéncia de va-
rios graus de abstracao gradativamente diferenciados. Na perspetiva de Hammersley

e Atkinson (1994:46; 48), o nivel mais basico traduz-se numa ‘descri¢do narrativa
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de uma sequéncia de factos’; o segundo nivel diz respeito a um ‘relato generali-
zado das perspetivas e praticas de um grupo particular de atores’; por seu turno,
o nivel mais elevado transporta o leitor para formulacdes teéricas mais abstratas,
as quais sao construidas num confronto entre ‘o topico e o genérico’, entre o
‘substantivo e o formal’, fazendo uso da propria terminologia usada pelos autores
citados. E, no entanto, sé neste tltimo grau que estamos perante uma verdadeira
teoria, enquanto conjunto de conceitos encadeados e interdependentes e sem
que se perca a fecundacio da teoria pelo empirico (Almeida e Pinto, 1986).
Dando conta de um outro entendimento sobre esta questdo da constru-
¢ao da teoria em investigacao qualitativa, segundo Morse (1997) podemos
falar em quatro niveis de teorizacio que se diferenciam, essencialmente,
pela abstracio que fazem dos dados empiricos (diferenciando-se, igual-

mente, nos objetivos, nos métodos e na generalizacdo). Temos, assim:

— O nivel descritivo — Procura fazer-se uma descricio. Embora a des-
cricao seja o ponto de partida, traduzindo-se no primeiro passo de
toda a investigacao qualitativa, ela pode ficar por ai, documentando
o status quo, sem fazer inferéncias nem abstracoes (isto €, sem
atingir um nivel de teorizacdo), sobretudo se se tratar de uma des-
cricdo rica de pormenores e contrastes. Estes pormenores pedem,
no entanto, o esforco suplementar que levaria ao nivel seguinte.

— O nivel interpretativo — A propoésito deste nivel, podemos fazer
uso das palavras de Morse (1997), segundo a qual, com este tipo
de atitude, o investigador qualitativo tenta tornar “explicito o
implicito” (p. 176), levando o possivel leitor do trabalho a dar-se
conta dos fenémenos e ultrapassando, por isso, os limites dos
contextos estudados. Existe aqui também um importante elemento
descritivo, mas este é fortemente teorizado, numa teorizacio que
emerge dos dados mas com recurso a literatura sobre o assunto.

— O nivel de descoberta — Tenta revelar a intrincada complexidade
das fases e dos estadios de um determinado processo, através da
construciao da ‘teoria enraizada’ (a grounded theory) ou ‘teoria
alicercada nos dados’. Esta permite chegar ao estabelecimento de

relacoes de antecedente e consequente e, deste modo, conduzir ao
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estabelecimento de alguns indicadores de causalidade. Neste proces-
so recursivo de construc¢io da teoria, o investigador pode, por um
lado, voltar a recolher dados para corroborar ou rejeitar as hipoteses
que progressivamente vai construindo. Por outro lado, a constru¢io
pode ser sempre desenvolvida e completada com o estabelecimento
de novas relacoes e com a formulacao de interpretacdes, no quadro
de uma ou mais teorias amplas (Strauss e Corbin, 1990).

— O nivel explanatorio — Neste nivel de escrita identificam-se e descrevem-
-se conceitos e suas ligacdes. Estes estudos procuram combinar
descricoes e interpretacdes provindas de estudos alicercados num
grau mais baixo de abstracio e, desse modo, formular uma teoria
mais abrangente. Perante estas possibilidades de escrita, faz sentido
entdo perguntar: a que nivel de interpretacoes deve chegar a anali-
se? Onde deve parar? Podemos responder que, para o investigador,
a analise nunca esta acabada, suficientemente completa. Com efeito,
as “zonas de sombra inquietam-no tanto quanto o sentido escondido
e o mais fundamentado das suas deducdes; mas a marcha da analise
¢ limitada pelas possibilidades praticas” (Clapier-Valladon, 1980:149),

pelo quadro tedrico subjacente e pelos objetivos de que partiu.

e Que métodos permitem chegar a interpretacdo?

Se definirmos a investigacio qualitativa como investigacao de realidades
sociais, centrada no modo como elas sio produzidas, experienciadas e
interpretadas pelos proprios atores, com o objetivo de passar da descrigdo
(registo e analise) a interpretacdo, temos de admitir que os métodos usados
na recolha e na interpretacio dos dados devem ser flexiveis, adaptaveis
aos contextos sociais (Patton, 1990:165). Desse modo eles permitem al-
cangar, para além da riqueza de “pormenores descritivos relativamente
a pessoas, locais e conversas” (Bogdan e Biklen, 1994:16), uma visio do
contexto e da complexidade dos fenémenos.

A caracteristica mais geral destes métodos é o da inducdo analitica. Esta
inducao consiste, essencialmente, na reformulacio e reintegracio constante

de nocoes tedricas, 2 medida que se vai avancando na recolha e anilise de
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novo material. Ha uma primeira definicio da area ou do problema a estudar
e depois vao-se construindo progressivamente as explicacdoes numa intima
relaciao entre a observacao e a teorizacao (Roberts, 2002:8; Bogdan e Biklen,
1994:98). Consiste, pois, em fazer ‘emergir uma constru¢io’, a partir dos dados num
processo que muda consoante os instrumentos e métodos empregues — e cada
analista usa os da sua propria especialidade ou aqueles que melhor domina.

Situa-se dentro deste processo a ja referida grounded theory, de Glaser
e Strauss (1967, cf. Strauss e Corbin, 1990; 1998; Strauss, 1992), como
método de andlise qualitativa dos dados e cujo “objetivo € produzir ideias
tedricas efetivas e desenvolver teorias de largo escopo e de alta densidade
e integracao” (Hammesley, 1989:173). Portanto, trata-se aqui de uma pro-
ducio tedrica a posteriori, por inducio. Os seus autores propdoem, cOmo
técnica fundamental desta analise, um processo semelhante ao da analise
de conteudo a que acrescem todas as outras preocupacdes ja descritas
sobre a validacao dos resultados do estudo sem que se perca uma estreita

ligacdo aos dados recolhidos no trabalho de campo.

e Qual a relagdo entre o discurso analisado e o discurso do analista?

O esquema da figura 2, da autoria de Krippendorff na sua obra sobre
analise de conteudo (1990) sugere a estrutura das relacoes entre os di-
versos conceitos base daquela técnica, e mostra como a analise resulta

numa verdadeira construcido realizada pelo analista:

Contexto real dos dados Contexto construido
pelo analista

Referéncia
Representagdo

Objecto da

/

Relagdes
estaveis ¢ Factores

Resultado - Inferéncias
provavel 4

ANALISE | Constructos
CONTEUDO [*— analiticos

Figura n°. 2 - Padrao de referéncia para a anilise de conteido
(adaptada de Krippendorff, 1990:40)
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Como se pode depreender, e utilizando o comentario do autor, “os
dados encontram-se dissociados da sua fonte ou das suas condicdes con-
textuais e sio comunicados de modo unidirecional ao analista. Este situa
os dados num contexto que ele constréi baseado no seu conhecimento das
condig¢des circunstanciais dos dados, incluindo o que ele deseja conhecer
acerca do objetivo da analise. Os seus conhecimentos sobre as relacdes
estaveis dentro do sistema de interesse sao formulados como construcoes
analiticas que lhe permitem fazer inferéncias de acordo com o contexto
dos dados. Os resultados da analise de conteido devem representar al-
guma caracteristica da realidade, e a natureza dessa representacio deve
ser, em principio, verificavel” (Krippendorff, 1990:39).

Este periodo inferencial, interpretativo, sera tanto mais rico quanto
o analista-investigador fizer intervir outros elementos significativos para
a contextualizacao da palavra, para conhecimento das suas condicdes de
producio — elementos que podem decorrer de minuciosas notas de campo
de uma observacdo participante. Como diz Pais (1993:86), “frente aos ca-
daveres das palavras escritas é possivel descobrir, nomeadamente através
da observacgio participante, a riqueza inesgotavel da palavra sonora, o seu
uso conflituoso em contextos situacionais e referenciais proprios”.

Coloca-se aqui a questiao da relaciao entre o discurso (interpretacao) de
quem analisa e interpreta e o discurso analisado. Seguindo as propostas
da fenomenologia de Schiitz (1993), que abordamos neste manual (cf.
cap. 1-2.2), ha um saber de primeira ordem, ou seja, o saber daqueles
que concedem a informacido basica e o material de trabalho em analise
(perspetiva émica), e ha o saber do analista, de segunda ordem (perspetiva
ética), elaborado a partir daquele (cf. Vieira, 2011). Nessa elaboracido ha

que respeitar os trés postulados seguintes (Schiitz, 1993):

— O postulado da consisténcia logica — o saber de segunda ordem
deve ser estabelecido de forma clara e compativel com o principio
da lo6gica formal.

— O postulado da interpretacdo subjetiva — os constructos de segundo
grau devem sempre ter em conta a interpretacio dos comportamen-

tos feita pelos seus autores.
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— O postulado da adequacdo — deve haver consisténcia entre os cons-

tructos da primeira e da segunda ordem.

Nao é um processo facil, a elaboracio de constructos teoricos, (cate-
gorias, subcategorias) que sejam fiéis ao pensamento dos ‘informadores’
(e ou as vivéncias observadas), e que, sem serem uma mera descricao
ou traducido resultem num ‘escrutinio sistematizante’ que ofereca reais
contributos para o saber que queremos ajudar a construir.

Nao é um processo facil, ainda, na medida em que é necessario sa-
ber pdér de parte muita coisa (em especial o encadeamento discursivo
de quem presta testemunhos, ou o enredo fascinante de uma pagina
de diario ou caderno de notas). Uma perda, provavelmente inevitavel,
em troca da descoberta de sentidos ocultos e interpretativos que a re-
composicio dos fragmentos, em puzzles tematicos, proporciona como
resposta as questdes teodricas que, simultaneamente, vamos colocando.
Contudo, talvez a maior das dificuldades deste processo seja, como ja
se disse, a necessaria aprendizagem e consequente pratica de técnicas,
concecoes e atitudes que pdem em causa toda uma concecio tradicional
e positivista da Ciéncia (Amado, 2001b).

E ao nivel explanatério que se fica apto a estabelecer relacdes entre o
substantivo e o formal, entre tépico e o genérico, de que falam Hammersley
e Atkinson (1994), como se disse acima, relacoes essas que apontam para
a necessidade de uma abordagem complexa e bolistica do real. A investigacao
qualitativa admite que a complexidade faz parte da propria realidade e nenhu-
ma andlise pode ser feita sem a ter em conta (Vasquez e Martinez, 1996:53).

Essa complexidade implica o reconhecimento, como vimos no primeiro
capitulo deste manual, da incerteza como um dos seus tracos fundamen-
tais, da causalidade circular, como racionalidade nao-deterministica dos
sistemas, e da incompletude do conhecimento e da explicacao. Por tudo
isso, a investigacao qualitativa, nos mais diversos desenvolvimentos epis-
temologicos que possa ter tido e nas mais diversas estratégias em que se
concretize, exige, nio a ‘timidez teérica’ — que resultaria de um desconheci-
mento da sua propria especificidade — mas uma forte marca de humildade

e de prudéncia nas conclusdes que retira de todo o seu processo.
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V - 2. 3. Salvaguarda das questdes éticas na investigacio e no

relatorio cientifico

Na abordagem das questdes éticas que sio pertinentes levar em
consideracao de uma investigacao qualitativa, convém fazer a destringa,
na sequéncia de Mack e outros autores (2005), entre a ética relativa
ao proprio processo de investigacdo e a ética relativa ao investigador
enquanto profissional. O primeiro tipo de questdes tem a ver com o
contacto direto entre a pessoa do investigador e as pessoas que sio
estudadas; o segundo tipo envolve as relacdoes entre investigadores, a
propriedade intelectual, a problematica da ‘fabricacio dos dados’, os pe-
rigos de se cometer plagio, entre outros aspetos (cf. Vieira, 2011:63-64).

Mas, por que razao a ética relativa ao processo de investigacao é
tdo importante na pesquisa qualitativa, considerando que a mesma va-
loriza e vai ao encontro da especificidade das pessoas e dos contextos?
A resposta a esta questido encontra-se em autores como Denzin e Lincoln
(1994), Miles e Huberman (1994), Orb, Eisenhauser e Wynaden (2001),
Murphy e Dingwall (2001), Fraenkel e Wallen (2003). De entre as razdes

apontadas, podemos destacar as seguintes:

— Porque a investigacao realizada pode fazer mal as pessoas envolvidas.

— Porque a prioridade deve ser colocada no bem-estar de quem é
estudado.

— Porque no decurso de uma investiga¢io os participantes nunca hao
de correr riscos superiores aqueles que correriam no seu dia a dia.

— Porque a importancia da questio de investigacao deve ser re-
lativizada.

— Porque nio devem ser usadas estratégias de investigacio camufladas.

- Porque ha que esclarecer os participantes envolvidos das intencoes
do investigador e dos propositos da investigacao.

— Porque se exige a anuéncia dos participantes através de um con-
sentimento informado.

— Porque se algo tiver de ser ‘sacrificado’, entao que se sacrifique a

investigacao e nunca as pessoas.
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— Porque o investigador costuma ser um ‘instrumento vivo’ de recolha
de dados, e em algumas pesquisas participa na vida das pessoas
que estuda.

— Porque a investigacio devera ser conduzida tendo em mente que os
seus resultados hiao de contribuir de alguma forma para a melhoria
da vida das pessoas envolvidas.

¢

De facto, ha uma ‘praxis ética’ comum a todas as estratégias de in-
vestigacao qualitativa. Nessa praxis salientamos em, primeiro lugar, a
necessidade de construir uma relacio baseada na sinceridade, na verdade
e na confianca — nada no processo pode justificar a ocultacao de objetivos
e de procedimentos e muitos menos, a mentiral02,

Depois, ha que assegurar, em todo o processo, mormente na escrita
final, a confidencialidade e a privacidade dos participantes na investigacao
e de preservar os seus dados pessoais. Pierre Bourdieu, em nota ao leitor
de La misére du monde (1993), chama a atencao para “o sentimento de
inquietude no momento de tornar publicas declaragcdes privadas, confi-
déncias reunidas numa relacio de confian¢a que nao se podem estabelecer
sendo nas relacdes entre duas pessoas” (p. 7). De facto, na medida em que
todas as estratégias assentam na qualidade da interacdo entre investigador
e investigado, torna-se fundamental a construciao (do principio ao fim do
processo) de uma relacio assente no respeito mutuo, bem como a capa-
cidade de, centrando-se nesse valor do respeito, construir uma relacao
adaptada ao tipo de populagio com que se trabalha (criancas, adolescentes,
adultos, idosos, deficientes, jovens delinquentes, criancas de rua, etc.).

Além da necessaria autorizacao para efetuar a pesquisa (com uma cla-
ra apresentacio e informacdo dos seus objetivos, processos, resultados
esperados e modos de divulgacido), torna-se fundamental o cumprimento
integral de tudo o que for contratado na abordagem e negociacao para ob-

ter a anuéncia e colaborac¢io das pessoas e das instituicoes. A informacao

102 por exemplo, fotografar ou gravar quando ficou estabelecido que nio se recorreria
a esses processos; dizer a alguém que o abordamos para ser entrevistado porque sobre ele
incidiu uma escolha aleatéria quando o fazemos por conveniéncia ou indicacio...
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continua sobre o que se vai desenvolvendo e processando é, para alguns
autores, um requisito absoluto. Segundo Graue e Walsh (2003:13) “infor-
mar os outros deve ser algo que acontece logo no inicio do processo de
descoberta e nio deve parar nunca’.

A pratica do anonimato na redacio final, ou, preferencialmente, o uso
do pseudonimo para os participantes e de nomes ficticios para as institui-
¢des resolve em parte a questiol%3, Qutros problemas se colocam, como
o uso correto e nao distorcido dos testemunhos obtidos (o que também
passa, como ja dissemos, por adequadas transcricoes dos discursos dos
informantes, em que a pontuaciao tem um lugar importante).

Em todo o tipo de investigacao, o teste fundamental a ética do in-
vestigador reside na protecao e na utilizacio que vai fazer dos dados
recolhidos. Note-se, no entanto, que testemunhar determinados factos
(por exemplo, abusos e maus tratos a criancas, idosos, etc.) pode dar
origem a dilemas dificeis de gerir (Sanchez Blanco, 1997).

Da lista de principios éticos a respeitar no decurso de uma inves-
tigacio cientifica de natureza qualitatival®4 e embora haja algumas
especificidades em funcio das areas disciplinares em que se inserem o0s
pesquisadores, destacamos as seguintes, na continuidade de publicacdes
pioneiras no dominio como a de Beauchamp e colegas (1982, cit. por

Vieira, 2011:64 e ss):

- Principio n® 1 - Ndo-maleficéncia — Para a observacao deste
principio os investigadores deverao garantir que o processo de
investigacao nao cause mal aos participantes. Ha que proteger as
pessoas de qualquer tipo de exploracio para fins de investigacao;

tem de ser respeitada a sua dignidade e nao podem ser usadas

103 Em Portugal o n.° 2 do art.° 26 e n.° 3 do art.® 35 da Constituicio da Republica
Portuguesa, bem como a Lei de Protec¢io de Dados Pessoais, ou Lei 67/98 de 26 de outubro,
enquadram legalmente estes direitos.

104 gstes principios aplicam-se, de uma maneira geral, a todo o tipo de investiga¢io
realizada com seres humanos e foram inicialmente estabelecidos pelo Belmont Report, em
1978, que foi publicado pela National Comission for the Protection of Human Subjects of
Biomedical and Bebavioral Research, dos Estados Unidos, tendo surgido organizados em
trés grandes categorias: Beneficéncia, Respeito e Justica (cf. Sieber, 2004).
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simplesmente como objetos de pesquisa, isto €, como 0s meios

para atingir os fins da investigacao.

Principio n° 2 — Beneficéncia — Este principio remete-nos para a
ideia de que a investigacio desenvolvida deve produzir de alguma
forma resultados positivos e identificaveis na vida dos participan-
tes e que nao sejam simplesmente usados para responder a algum
tipo de curiosidade cientifica de quem faz investigacio. Dito de
outro modo, é importante que o investigador se preocupe sempre
com a minimiza¢ao dos riscos para os participantes, incluindo os
psicolégicos e sociais, e com a maximizacio dos beneficios que a

pesquisa possa trazer para quem nela participa.

Principio n°® 3 — Justica — De acordo com este principio, as pessoas
que participam numa investigacao devem ser igualmente tratadas
quando elas préprias sio iguais do ponto de vista dos seus con-
tributos para a pesquisa. Além disso, ha que distribuir igualmente
os riscos e os beneficios resultantes da investigacio e aqueles que
abrem as suas portas para serem participantes num dado estudo

devem ser os primeiros a beneficiar com os resultados.

Principio n° 4 - Respeito pela autonomia/autodeterminacdo das
pessoas — Este principio assenta no pressuposto de que as pessoas
sao capazes de dirigir a sua vida de maneira autébnoma e de tomar
as suas proprias decisdes, incluindo a de querer participar, ou nio,
numa investigacio cientifica. Neste sentido, elas tém varios direitos,
como o de ser informadas acerca do estudo para o qual lhes é pe-
dida colaboracio, o de se sentirem livres para decidir quanto a sua
participacao no mesmo e o de saberem que poderio abandonar a
qualquer momento o processo, sem que isso lhes traga penalizacoes.
Na investigacdao qualitativa este principio devera conduzir ao estabele-
cimento de um consentimento informado, que consiste numa espécie
de negociacao estabelecida entre o investigador e os participantes

sobre o que é esperado de ambas as partes durante o processo.
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— Principio n° 5 — Respeito pelas comunidades — Segundo este principio
devem ser criteriosamente respeitados os valores e os interesses das
comunidades que participam numa investigacio, a0 mesmo tempo
que se protegem dos eventuais danos que o proprio processo de

pesquisa lhe possa causar.

Refira-se que a ordem por que aparecem estes principios nas diferen-
tes publicacdes nem sempre € a mesma, o que nos leva a crer que todos
eles sao igualmente fundamentais para quem faz investigacao qualitativa.

Para além dos principios gerais atras referidos, e tendo em conta
a natureza dialética do trabalho do investigador ao longo de todas as
etapas, é importante que sejam acautelados outros aspetos como: o res-
peito genuino pelas emocdes dos participantes; a tomada de consciéncia
do rumo que tomam as relacdes entre as partes ao longo do tempo; a
distincido entre as obrigacdes e responsabilidades da pessoa do investi-
gador e as expectativas que podem vir a ser criadas a partir das relagcdes
estabelecidas; as oportunidades que devem ser dadas aos participantes
para reverem as ‘representacdes’ que sobre eles foram sendo efetuadas;
e a preparaciao cuidadosa da saida do terreno, para que as pessoas nio
se sintam ‘abandonadas’.

Para além dos aspetos comuns as diversas estratégias e métodos de
investigacdo qualitativa, subsiste um conjunto de aspetos especificos
inerentes a cada uma delas. Vejamos algumas dessas especificidades.

Na investigacao etnografica, por exemplo, torna-se importante que
o investigador evite certas influéncias da cultura que estuda e que o po-
dem levar, por exemplo, a interatuar sob a influéncia de etiquetagens e de
rétulos que sdo atribuidos aos elementos do grupo social ou da instituicao.
Por exemplo, a abordagem de alunos ditos ‘indisciplinados’ tem de ser
feita, por um lado, de modo a nio ‘reforcar’ essa mesma caracterizacao
construida pelos professores. Por outro lado, tem de ser feita com a atitude
de quem quer compreender o comportamento desse aluno (as vezes, algo
misterioso) e nao de quem esta ali para criticar, condenar ou disciplinar.

Na investigacdo colaborativa, em que os sujeitos sio muito mais do que

objetos da investigacao, torna-se necessario oferecer iguais oportunidades
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a todos os colaboradores (adultos, jovens ou criancgas), para expressarem
os seus sentimentos, percecdes, analises e decisoes.

Na investigacdo (auto)biografica a partilha da historia de vida confere
ao investigador uma enorme responsabilidade na protecio dos dados, no
modo como usa-los, etc.

Vale a pena ainda chamar a atenc¢do para a problematica ética da in-
vestigacio com criancas, uma vez que a pesquisa em educacio as toma
natural e frequentemente como participantes, depois da devida autorizacio
dos seus pais ou tutores. Segundo Delgado e Miiller (2005b), neste campo
“a ética € um aspeto fundamental, pois é inegavel que existe uma forca
adulta baseada no tamanho fisico, nas relagoes de poder e nas decisdes
arbitrarias. A dimensio ética garante a crianca o direito de consentir ou nao
em participar da pesquisa. O uso de fotografias ou filmagem, as entrevistas
com criancas e as analises dos dados, segundo um ponto de vista adulto,
¢é algo autoritario. Devemos negociar com as criancas todos os aspetos
e etapas das investigacdes: a entrada no campo e nossos objetivos, quais
as criancas que querem realmente participar da pesquisa e contribuir com
a coleta de dados. Alderson (2000) convida-nos a entender que criangas
também siao produtoras de dados, e podemos negociar com elas a divulga-
cao das informacdes que obtemos nas pesquisas” (p. 355). Podemos ainda
discutir com elas qual a melhor estratégia para divulgar os dados e como
lhes ofereceremos um retorno a partir dos resultados das pesquisas que as
envolvem. A este propodsito, torna-se indispensavel conhecer todo um ro-
teiro ético da investigacao com criancgas, desenvolvido por diversos autores
e exaustivamente apresentado por Soares (20006), e de que sublinhamos a
primazia do respeito do investigador por elas (simetria ética), a necessidade
de ter em conta os aspetos estruturais que influenciam as suas condicdes de
vida, o reconhecimento do direito de expressarem as suas razoes, opinioes
e decisoes... de terem uma ‘voz’.

Numa tentativa de sintetizar os cuidados éticos a ter na preparaciao de
uma investigacao qualitativa, independentemente da area disciplinar onde
se insira, do tipo de participantes e do design escolhido para a desenvolver,
Fraenkel e Wallen (2003:443) apresentam uma lista de questdes que deverio

orientar as decisdes de quem faz a pesquisa, onde se incluem as seguintes:
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— Sera que vale a pena fazer este estudo?

— Sera que os investigadores envolvidos possuem os conhecimentos
necessarios para dirigir um estudo de boa qualidade?

— Sera que os participantes neste estudo ja foram suficientemente
informados acerca daquilo que ele envolve?

— Sera que as pessoas deram o seu consentimento para participar
de livre vontade?

— Quem ganhara com esta investigacio?

— Existe um equilibrio em termos de custos e beneficios, tanto para
o investigador como para os participantes?

— Estara assegurada a confidencialidade dos dados?

— Quem sera o ‘dono’ dos dados que vio ser recolhidos e analisados
neste estudo?

— Como € que os resultados vido ser usados? Havera alguma possibi-

lidade de os utilizar de forma errada?

Terminamos chamando a atenciao, ainda, para dois tipos de iniciativas
interligadas e destinadas a defesa dos principios éticos da investigacao.
O primeiro diz respeito aos coédigos de ética, como o que se encontra no
site da AERA!%5 Trata-se de um codigo de ética que “incorpora um con-
junto de principios especificamente destinados o orientar o trabalho dos
investigadores em educacido. O ato educativo, pela sua prépria natureza, esta
destinado a provocar melhorias na vida individual e coletiva. Acresce a isso
que a investigacao em educacao esta muitas vezes direcionada para criancas
e outras populacdes vulneraveis. Um dos principais objetives deste codigo
é o de recordar que nos devemos esforcar por proteger estas populacdes
e manter a integridade da nossa investigacio, da nossa comunidade de
pesquisa e de todos aqueles com quem mantemos relagcdes profissionais.
(...) Os principios recordam-nos que estamos empenhados nao apenas
na investigacio mas também na educacido. Torna-se, pois, essencial que,

de uma forma continuada, reflitamos sobre a nossa investigacao para

105 American Educational Research Association: http://www.aera.net/.
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assegurar que ela nio s6 seja cientificamente rigorosa como contribua
positivamente para a tarefa educativa” (s/p.).

O segundo tipo de iniciativas tem a ver com a constituicao de Comités
de Etica nas Unidades de Investigacio e Universidades. Neste caso, estamos
diante de 6rgiaos competentes e disponiveis para a emissao de pareceres
fundamentados sobre o modo como s3o ou se prevé que sejam cumpridas
as normas e exigéncias éticas da investigacio na pesquisa que se faz ou se
projeta fazer. Acreditamos que a criacdo desta instincia ndo s6 constituira
um instrumento para a protecao dos participantes e contextos a investigar,
como garantira, a quem investiga e aos Centros de Investigacao, o cumpri-
mento da sua acao dentro dos padrdes éticos exigidos, salvaguardando-os

de eventuais conflitos na esfera dos direitos humanos.
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PALAVRAS FINAIS

O nosso ponto de partida, neste Manual de Investigacdo Qualitativa
em Educagdo, procurou acentuar a ideia de que o objeto de investigacao
que temos em mira é o fendmeno educativo. Por isso o nosso objetivo,
logo ai, foi o de esclarecer o que entendiamos por educaciao e de como
ela tem vindo a ser objeto de pesquisa com base nos mais diversos pa-
radigmas investigativos.

Nao vamos refazer aqui a sintese de todo o longo percurso que obs-
tinadamente fomos percorrendo, nas diversas coautorias, para construir
os textos que disponibilizamos nesta publicacio. Apenas pretendemos
exprimir, agora de forma mais explicita do que até ao momento, uma
questio que sempre esteve subjacente em todo o processo: o que é que
Jfaz com que a investigacdo em educacdo se torne, verdadeiramente, uma
investigacdo educacional?

Talvez haja varias respostas possiveis, mas julgamos que de entre todas
elas deveria sobressair a nota de que, uma tal investigacdo, para ser educa-
cional, ndo deve ser feita com o objetivo prioritario de servir a valorizagido
curricular de quem quer que a faca; ela deve, antes de mais, visar ter,
a curto ou a médio prazo, um efetivo impacto nos mais diversos dominios
em que o fenomeno educativo esteja formal ou informalmente presente.

A verdadeira razio de ser desta investigacio tém de ser os desafios
e os problemas que se colocam a todo o melhoramento e transformacao
da educacdo. Ao se alcancar esse objetivo, a investigacio em educacio
€ a mais rentavel de todas as tarefas, ja que “a sustentabilidade econ6émica
e a qualidade da vida estio dependentes da educacao. Cada vez mais — e

das formas mais diversas — as pessoas precisam de aprender como nunca
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o precisaram antes. A educaciao do cidadio e da cidada é fundamental
para que se resolvam os problemas que afligem a sociedade, como os
relacionados com a saude, a fome, a distribuicao de recursos, a pobreza
e a sustentabilidade ambiental. Além disso, com a expectativa de vida
a aumentar e com a globalizacdo e a revolucido digital a alterar noc¢des
basicas de acesso e de interacio, o tipo de educaciao exigido ird mudar,
e tera de se estender por toda a vida” (Ball e Forzani, 2007:529)106,

Noutros termos, a humanidade esta progressivamente mais dependente
dos processos educativos, sejam quais forem as esferas da vida e da atividade.
Por isso mesmo, se mantém e vai continuar a manter, no campo educativo,
o manancial de problemas a resolver e, na sequéncia disso, manter-se-a0
também os desafios ao conhecimento, a criatividade, a sensibilidade, a
ética da responsabilidade, que a todos e a cada um de nés se dirigem. Nao
€ por falta de temas e de problemas a investigar (numa perspetiva mais
abrangente ou numa postura mais clinica e de caso) que se podera vir
a verificar a faléncia da investigacio em educaciao. O que ela tem € de ser
consagrada a resolucio dos problemas reais das pessoas envolvidas, ao
mesmo tempo que deve assentar em principios que inspirem confianca
e credibilidade nos processos, esperanca e otimismo nos objetivos.

O manual que se se desenvolveu ao longo de todos os capitulos pre-
cedentes, sendo uma espécie de ponto da situacio de muitas das nossas
leituras e de muitos didlogos com colegas (e nao s6 os que participaram
na reescrita do trabalho original) e com muitos estudantes nas mais diver-
sas fases do seu trabalho de pesquisa, pretende ser apenas um modesto
contributo no sentido de ajudar a entender o plano epistemolégico em
que se situa ou em que se quer vir a situar quem nele procurar orientacgao.

Este manual tem, ainda, como intencao ser, através da multiplicidade
de exemplos que demos, um contributo para abrir pistas, sobretudo as
que, pelas suas problematicas e objetivos, mais instiguem processos de
pesquisa qualitativa. E nao foram s6 os exemplos de investigacdes que

para aqui convocamos e fizemos convergir, com os objetivos de ilustrar

106 Ball, D. L. & Forzani, F. M. (2007). What Makes Education Research ‘Educational’?
Educational Researcher, Vol. 36, n°. 9, 529-540.
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e de inspirar novas iniciativas... foram, sobretudo, as ideias de uma in-
finita e universal rede de investigadores e divulgadores, que invocamos,
através da multiplicidade de referéncias bibliograficas e de citacoes, e
que fomos identificando e apontando como tijolos fundamentais de um
edificio que, embora em constante renovacio, alberga todos aqueles que
consideram que as ciéncias sociais e humanas, e muito especialmente
as ciéncias da educacio, sem perderem o rigor que as caracterize como
‘ciéncia’;, nao devem deixar de ter em conta o pensamento, a interpre-
tacdo, o sentimento e a emocao dos sujeitos investigados, seja qual for
a sua idade, sexo e condicdo social.

Recordemos que, em grande parte, a investigacio qualitativa assenta nesta
ideia central: a de dar ‘voz’ as pessoas que se disponibilizam para colaborar
(de diferentes modos e diferentes graus) com o(s) investigador(es), o que
se traduz, afinal, numa ‘outra’ perspetiva de ‘ciéncia’, assente em exigéncias
éticas especificas (de que sobressai o respeito pela vida e expressio do
‘outro’), e numa relac¢iao interpessoal que convoca o individual e o coletivo,
o local e o universal, o pessoal e o politico. Mais uma vez, isto alerta-nos
para o facto de que o grande instrumento neste tipo de investigacio é
o proprio investigador! E as suas qualidades e sentimentos (bem-estar
pessoal, surpresa, ansiedade, empatia, conhecimento, rigor, honestidade,
etc.) tanto podem condicionar a recolha e a natureza dos dados como
podem ser fonte de informac¢iao. Compreender isso é importante, para que
a atitude fundamental de quem faz investigacao no terreno se caracterize
por uma enorme prudéncia (que leve a fazer as escolhas fundamentadas
de estratégias e procedimentos), por uma atitude de permanente autocri-
tica e por muito bom-senso (que nao se confunde com senso comum)...
Em tudo isso, ganham expressio os ‘pontos fortes’ e as ‘fragilidades’
da investigacdo qualitativa. Esperamos que este manual ofereca um bom
contributo na orientacao de quem o vai ler para lidar com tais ‘grandezas’
e com tais ‘fraquezas’.

Por fim, s6 mais uma palavra relativa aos autores referidos e citados.
Convocia-los a todos para aqui foi, também, uma forma de os homenage-
ar e de lhes agradecer tudo quanto deles pudemos aprender. Referi-los

e cita-los foi, ainda, um modesto contributo para a criacio de uma enorme
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rede de ideias e de cumplicidades, rede esta que o leitor, assim o espe-
ramos, sabera enriquecer e ampliar. Esta esperanca leva-nos a terminar
com mais uma citacao, desta vez de Margarite Yourcenar, em Memorias

de Adriano (2007:24):
“A palavra escrita ensinou-me a escutar a voz humana, assim como as
grandes atitudes imoveis das estdtuas me ensinaram a apreciar os gestos.

Em contrapartida, e posteriormente, a vida fez-me compreender os livros”.

Joao Amado

fevereiro de 2013
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