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Tudo jd foi pensado antes. A dificuldade esta em

pensar nisso novamente.

Goethe

As coisas ndo sdo tao apreensiveis nem tio diziveis
como nos querem fazer crer; quase todos os eventos
sdo inefdveis, desenrolam-se num espago onde as
palavras nunca entram.
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1. INTRODUGAO - (RE)PENSANDO A INVESTIGAGCAO EM
EDUCAGAO

Mariana Gaio Alves e Nair Azevedo

A investigacao em Educag¢do é um campo de ac¢do e pensamento
multi-referenciado se tomarmos em consideracio a diversidade de
perspectivas disciplinares, epistemoldgicas e metodologicas que integra, de
formas multiplas e frequentemente imbuidas de tensdes e ambiguidades.
E, igualmente, um campo de accio e pensamento multi-referenciado se
recordarmos a diversidade de praticas educativas, bem como de percursos,
contextos profissionais e areas disciplinares de formac¢do de base dos
sujeitos que investigam em educagdo, a qual origina uma multiplicidade de
trajectos e interesses de pesquisa no seio desta comunidade cientifica.
Noutros termos, neste campo cientifico coexistem diversas perspectivas
disciplinares e abordagens metodolégicas, a0 mesmo tempo que a
comunidade cientifica é composta por profissionais de varios contextos de

educac¢io/formacio e segmentos do sistema educativo.

Com efeito, argumentamos que a multi-referencialidade da
investigagdo em educagdo decorre do cruzamento entre duas vertentes
indissociaveis: as abordagens (tedrico-metodolégicas) de pesquisa e o
perfil (formagao disciplinar e trajecto profissional) dos investigadores que
as desenvolvem. Ora, esta caracteristica de multi-referencialidade
constitui, simultaneamente, uma potencialidade, no sentido em que a
inter-ligacdo entre diferentes perspectivas pode alargar as possibilidades de
compreensdo dos fenémenos educativos, mas também um
constrangimento, na medida em que implica a mobiliza¢do e compreensao

de uma diversidade de perspectivas. Investigar em educa¢io pode ser, por



isso, trabalhar em permanente tensdao entre a procura de uma abordagem
holistica dos fenémenos e a necessidade de assegurar o rigor e a

fundamentacio da diversidade de perspectivas presente nessa abordagem.

Conscientes dos desafios e perplexidades que este cenario coloca
aos investigadores, e muito em especial aos mestrandos e doutorandos
que procuram uma especializacdo neste dominio cientifico, organizamos
a0 longo do ano lectivo de 2008/09 um ciclo de seminarios que teve
como principais objectivos interrogar: o qué investigar em educagio?

Como se investiga em educagior Para qué investigar em educagaor

Este ciclo de seminarios visou, inicialmente, apoiar a formacao de
investigadores a nfvel de mestrado e doutoramento, contribuindo para a
delimitacdo de uma abordagem metodoldgica e conceptual aglutinadora da
diversidade de projectos de investigagdo em curso. Mas o ciclo de
seminarios foi-se progressivamente configurando, também, como um
importante espago de reflexdo partilhada sobre experiéncias pessoais e
profissionais e, ainda, como uma oportunidade educativa para todos os
investigadores envolvidos, incluindo os responsaveis pela dinamizagao das

sessOes e pela organizacdo dos seminarios.

Ao longo do ano lectivo, e em sessGes mensais que se estruturaram
seguindo estratégias diversas, foram procurados contributos de resposta
para as trés interrogagoes centrais ja identificadas, através da leitura e
debate de textos e artigos, beneficiando da exposicdo oral de alguns
investigadores e da discussdo em torno das ideias que apresentaram, bem
como promovendo a reflexdo e analise das perspectivas enunciadas. O
grupo de mestrandos e doutorandos inclufa uma diversidade de sujeitos
em termos de idades, formacdes de base, temas de investigacdo escolhidos

e inser¢Oes profissionais e institucionais no sector da educacio.
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O livro que agora se apresenta decorre do trabalho desenvolvido
neste conjunto de semindrios e pretende explicitar e sistematizar alguns
elementos em torno das principais questoes organizadoras: o qué
investigar em educa¢do? Como se investiga em educagdor Para qué
investigar em educacdo? Porém, nio sio respostas definitivas ou acabadas
que se pretendem alcancar, nem tdo pouco podemos escamotear que se
tratam de respostas situadas em funcdo dos percursos formativos e
profissionais dos investigadores, mestrandos e doutorandos envolvidos
nos semindtios. Procuramos, acima de tudo, explicitar o posicionamento
que, N0 Nosso caso, tem vindo a ser privilegiado em termos de trabalho

cientifico no campo da investigacdo em educacio.

Neste capitulo introdutdrio as principais questdes que orientaram a
organizacdo dos Seminarios serdo em seguida abordadas. Pretendemos
que as dimensoes de natureza ontoldgica, epistemoldgica e metodologica
sejam trazidas a reflexdo, na medida em que enquadram e justificam a
identificacdo do sujeito e objecto de estudo (0 g#é), assim como a adopgao
da metodologia util e apropriada 4 problematica em estudo e as questoes
de investigagao colocadas (co7z20). Uma dimensio teleoldgica permitir-nos-a

nao perder de vista o questionamento do para qué investigar.

Perante a dindmica do processo de investigacdao que aceitamos e da
necessaria multi-referencialidade que assumimos, gostarfamos de alimentar
o debate sobre, como sugere Sousa Santos (1995), a melhor maneira de
compreender (e escrever sobre) uma determinada realidade, visto ser esse o

compromisso que reportamos ao investigador (em educagio).



O qué investigar em educagio?

Na procura de delimitar um modo especifico de investigar e formar
investigadores em educag¢io, a questdo do objecto de pesquisa educativa
assume grande centralidade, pelo que importa, em nosso entender,
identificar alguns critérios potencialmente caracterizadores desse mesmo

objecto.

A emergéncia e institucionalizagdo de um dominio cientifico que se
denominou de Ciéncias de Educacio niao pode ser dissociada do
surgimento e desenvolvimento dos sistemas educativos durante os séculos
XIX e XX no quadro dos Estados-Nagao (Canario, 2005; Trilla Bernet;
2007; Usher & Edwards, 2007). Alias, a introducdo deste dominio como
area cientifica no interior do ensino supetior verifica-se no ambito de
cursos destinados a formar os educadores e professores necessarios a
implementagdo dos sistemas educativos (Ambroésio, 1992). No caso
portugués tal sucede, de modo mais incisivo, a pattir da década de 1970
quando as intengoes politicas de generalizacdo do acesso a Educagio,
acompanhadas de pressdes econémicas no sentido do investimento neste

sector, originaram uma expansiao marcante do sistema educativo.

Ora, a emergéncia do campo cientifico da Educacio neste contexto
histérico comporta, inequivocamente, profundas implicagdes para o modo
como se conceptualiza a mesma quer enquanto campo de ac¢ido, quer
como objecto de pesquisa. De facto, sabemos que a emergéncia e
desenvolvimento dos sistemas educativos contribuiu para a generalizacio
da ideia de que a Educagio corresponde, fundamentalmente (e para alguns
exclusivamente), aos tempos e espagos de ensino-aprendizagem no quadro
de sistemas educativos e de outros contextos educativos formalizados. A

aceitacdo actitica desta ideia conduzir-nos-ia a considerar que investigar
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em Educacio seria, essencialmente, investigar fenémenos e processos que

se circunscrevem aos espagos e tempos da escolaridade.

Todavia, temos vindo a argumentar que importa entender a
Educagido numa perspectiva mais holistica e abrangente, segundo a qual a
mesma extravasa as fronteiras dos espagos formalizados de ensino-
aprendizagem para se confundir, numa perspectiva antropocéntrica
(Ambroésio, 2001), com a propria construcdo da pessoa que protagoniza
activamente um processo educativo que se desenrola ao longo e ao largo
da vida e que ¢ inerente a propria existéncia humana (Jarvis, 2007). Nestas
condi¢Ges, os objectos potenciais da investigacdo educativa alargam-se
significativamente, abarcando fenémenos e processos que ocorrem dentro
e fora dos sistemas educativos e em qualquer uma das etapas do ciclo de

vida dos sujeitos.

Uma visdo abrangente dos objectos potenciais de investigacao
educativa é particularmente relevante na actualidade, tendo em conta as
medidas de politica educativa que, em Portugal como em muitos outros
paises, tém vindo, por exemplo, a incentivar o regresso dos adultos a
diversas modalidades de educacio e formacio ou a fomentar sistemas de
reconhecimento, validacio e certificacdo de aprendizagens. Isto, para além
da crescente preocupagio com a funcido educativa das mais diversas
instituicoes, desde as que se destinam primordialmente a actividades
culturais e artfsticas, aquelas que visam assegurar a sadde e bem-estar das

populag¢des, entre muitos outros exemplos.

Contudo, se esta perspectiva abrangente e holistica da educacgdo
pode ser muito estimulante e enriquecedora, confronta-nos,
simultaneamente, com a dificuldade em, analiticamente, identificar os

potenciais objectos de pesquisa educativa. Se todos os contextos, situagSes



e momentos de vida sdo educativos, qual é o objecto especifico da
pesquisa educativa? Como dematcar conceptualmente a educag¢io? E com

base em que critérios?

E importante sublinhar que, recentemente, alguns autores vém
identificando a necessidade de considerar a existéncia de espagos “livres”
de aprendizagem, evitando conceptualizar todas as situagdes de vida como
aprendizagem. Nos termos de Gerwitz (2008) trata-se de notar que, de um
ponto de vista educativo, podem ser contraprodutivas as ideias, por um
lado, de que toda a experiéncia de vida deve ser traduzida em
aprendizagem (“living to learn”) e, por outro lado, de que é necessario
aprender para se poder viver (“learning to live”). Outros autores indicam
que podera ser um reducionismo considerar todas as praticas e situa¢oes
de vida como aprendizagem quando os seus significados podem ser

bastante mais ricos e diversos, pelo que interrogam:

Does the hobby or work lose their hobby-like or work-like
meanings when signed as learning, or do the latter simply expand the
richness of the meanings associated with those particular practices?
If learning is coded as lifelong and lifewide, is there a danger of
reducing all practices to learning when their significations are richer

and more diverse? Usher & Edwards, 2007, p. 4)

Tendo em conta estas reflexdes, a questdo permanece: O qué
investigar? Qual é o objecto da pesquisa educativa? Na nossa
argumentacio afastamo-nos, como ja referimos, de concep¢oes
circunscritas aos processos de ensino-aprendizagem em contextos

educativos formalizados.
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Num artigo recente Ball e Forzani (2007) identificam uma
perspectiva educativa especifica que consideram distinta e complementar
das perspectivas disciplinares diversas que é possivel adoptar sobre a
educacio. Para estas autoras, o principal trago distintivo dessa perspectiva
educativa reside na dindmica inerente as interac¢des entre professores,

alunos e conteidos em diversos ambientes nas escolas, ou seja:

Education is the deliberate activity of helping learners to develop
understanding and skills. Although it occurs in many settings and
through a wide range if mechanisms, it is typically associated with

schools. (Ball & Forzani, 2007, p. 530)

Embora consideremos que esta correspondéncia estreita entre
educacgio e ensino escolar seja uma visdo muito limitada, vale a pena, no
entanto, reter da proposta destas autoras duas ideias importantes. A
primeira é a de que existe uma perspectiva educativa especifica que se
centra na dinamica decorrente da interac¢do entre individuos (alunos,
estudantes, professores, educadores ou simplesmente aprendentes em
geral) envolvidos em processos de ensino e de aprendizagem, os préprios
contextos de ensino e/ou aprendizagem (escolates e ndo escolates,
organizacionais ou sistémicos) e o conhecimento envolvidos em toda essa
dindmica.

Tal significa que argumentamos pela necessidade de considerar que
uma abordagem holistica de investiga¢do em educacdo se centra na
dindmica emergente da interaccdo entre, pelo menos, trés grandes
unidades analiticas: os individuos, os contextos e o conhecimento, sendo
que todos estes estdo inter-relacionados e condicionam o decorrer de

processos de ensino/aprendizagem. Neste sentido, concordamos com o



posicionamento de Jorg (2009) quando defende que é necessaria o que
designa de uma “nova” ciéncia de educa¢io que tenha por base uma visio
da aprendizagem em que a interac¢do é um conceito-chave e em que
importa considerar as potencialidades e possibilidades emergentes dessa
interac¢do, a qual se configura como um fenémeno a que di o nome de
“nao-linear”. A segunda ideia a reter da proposta de Ball e Forzani remete
para um debate que tem sido recorrente ao longo dos anos sobre o
caricter plural e/ou singular das Ciéncias de Educacio. Este debate
constitui-se como um elemento central no campo da investigacio em
educacdo e a sua recorréncia é compreensivel na medida em que a
institucionalizacdo das Ciéncias de educa¢io se processa na sequéncia da
consolida¢io de diversas disciplinas cientificas, bem como, em simultaneo,

com o crescimento de varios grupos profissionais no sector educativo.

Como nota Canario (2005, p. 25),

a constituicdo das ciéncias de educacio como uma 4rea cientifica
propria é o resultado, por um lado, da referéncia a um conjunto de
saberes e de praticas profissionais e, por outro lado, da
contribui¢do  de  disciplinas  cientificas ja  anteriormente

estabelecidas (sociologia, psicologia, etc.).

Sobre este debate, como referimos anteriormente, Ball e Forzani
(2007) defendem que perspectivas disciplinares sobre a educagao
coexistem com uma perspectiva educativa especifica. A posicao de Berger
(1992) ¢, de algum modo, convergente com a das autoras ao distinguir a
“investigacdo sobre educa¢ao” da “investigacio em educag¢io”, tendo por
base que se a primeira se ancora em quadros disciplinares especificos, a
segunda distingue-se, entre outros elementos, por assumir um referente

disciplinar multiplo. No mesmo sentido Trilla Bernet (2007, p. 128) indica:
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(...) doing educational science is not, in any case, doing
philosophy, psychology, sociology, anthropology, biology and so
on; it is, perhaps, doing something more with what those
disciplines offer. (...) doing it and doing it well may be more

difficult and risky than doing just philosophy or sociology.

Este conjunto de autores identifica, afinal, a possibilidade de
privilegiar abordagens onde, com coeréncia e rigor, se mobilizem diversos
quadros tedricos e metodologicos, ultrapassando e articulando saberes

fragmentados.

A observagdo da estrutura de cursos e departamentos nas
instituicbes de ensino superior tanto em Portugal como em outros paises
europeus testemunha, precisamente, a coexisténcia de situagdes em que,
por vezes, a educacdo constitui uma area de especializagdo dentro de
determinada disciplina (Sociologia, Histéria, Psicologia, Economia,
Ciéncias de Natureza, Fisica, Quimica, etc.), com outros casos nos quais
em torno da educagdo (cursos e departamentos de Ciéncias de Educacio
ou de Ensino de disciplinas especificas) se mobilizam e articulam
contributos de varias areas disciplinares. Analisando estas dindmicas numa
perspectiva evolutiva no Reino Unido, Furlong e Lawn (2009) defendem
que ha 40 anos as disciplinas tinham uma influéncia marcante no estudo
académico da educacido, mas que se encontram hoje marginalizadas devido
as pressoes politicas e de financiamento que se fizeram sentir e que
incentivam a produ¢io de conhecimento que tenha um valor de uso

directamente associado.

Ora, em nosso entender, considerar a investigacdo em educa¢ido
como um campo multireferencial significa também, precisamente,

reconhecer a pertinéncia de combinar diferentes perspectivas e linguagens
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disciplinares promovendo a construgdo de um conhecimento mais
holistico e mais integrado dos fenémenos educativos. O qué investigar em
educagdo ou qual o objecto da pesquisa educativa constituem, neste
sentido, interrogagbes que encontram resposta numa determinada
petspectiva que denominamos de “educativa” no quadro da qual se
privilegia “a ligacdo entre conhecimentos provenientes de varios campos
disciplinares, de modo a ensaiar a constru¢io de um pensamento
alternativo e inovador sobre o objecto de investigacio” (Alves, 2007, p. 9).
Noutros termos, segundo Gibbons et al. (1999), estamos perante a
tentativa de conduzir investigacdo que se aproxima do “modo 2” que, para
os autores, significa a construcio de conhecimento baseada na
transdisciplinaridade e caracterizada por um constante vaivém entre teotia
e pratica e entre investigacio fundamental e aplicada. Isto, por contraste
com o “modo 1” que, para os mesmos autores, corresponde a producio
de conhecimento de base disciplinar que implica uma distingdo clara entre

investigacdo fundamental e aplicada.

Retomando os argumentos de diversos autores sobre a
especificidade da perspectiva educativa, importa acrescentar que, em
nosso entender, a mesma encerra ainda um outro traco distintivo
relacionado com o sentido da investigacdo em educacdo para o proprio
sujeito que a realiza ou que nela participa. Ou seja, trata-se de “superar
uma relacio de distanciamento e de exterioridade entre o observador e o
objecto observado, tido como essencial na perspectiva do referencial
positivista” (Canario, 2005, p. 27). Nos termos de Berger (1992) trata-se
de substituir uma “epistemologia do olhar” por uma “epistemologia da

escuta”.
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De facto, este autor (Berger, 1992) defende que a “investigacdo em
educacio” se distingue da “investigacdo sobtre educa¢do”, nio sé pela
adopcdo de um referencial disciplinar multiplo como ja referimos, mas
também pelo facto de resultar do trabalho cientifico de questionamento e
pesquisa a partir do interior do sector educativo e, na maior parte do
casos, por parte de profissionais e outros protagonistas dos fenémenos
em estudo. B um tipo de investigagio em que os investigadores (no nosso
caso, mestrandos e doutorandos) em Ciéncias de Educac¢io procuram,
com as suas pesquisas, corresponder a interesses, necessidades,
perplexidadas ou simples curiosidades que vém identificando no decorrer
dos seus trajectos profissionais. Neste sentido, o objecto da pesquisa
educativa confunde-se com o proprio sujeito, assumindo a investigacio
uma func¢io de promotora da reflexividade e, eventualmente, de mudancga
dos préprios sujeitos que realizam a investigacio e/ou dos contextos e
organizacdes em que esses sujeitos se inserem ou sobre os quais tealizam
pesquisa. Esta questdo serd retomada mais a frente, a propodsito do como

investigar em educagio.

Todavia, em nosso entender, importa aqui explicitar que embora
sendo transversal a toda a investigacdo em educacio, esta caracteristica de
proximidade entre sujeito e objecto pode dar origem a diferentes tipos de
pesquisa educativa. A este proposito uma tipologia de Trilla Bernet (2007)
permite identificar trés grandes modos de conduzir pesquisa educativa.
Um deles, que designa de “experiencial”’, consiste na constru¢io de
conhecimento educacional na base da ac¢io educativa do préprio sujeito.
Outro ¢ apelidado de “tedrico-pratico” e corresponde a construcido de
conhecimento nio na base da accdo educativa mas com um contacto

significativo com a realidade educacional, o que quer dizer que nao se trata
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de se basear na propria experiéncia e sim de ajudar a produzir (ou
produzir) a experiéncia de outros. Ha ainda o modo “especulativo” no
quadro do qual a ciéncia educacional é inspirada quase inteiramente pelos
discursos de outros e, no limite, a referéncia a realidade é puramente
retorica. Como sublinha o mesmo autor, cada um deste trés modos de
conduzir pesquisa educativa pode encerrar trabalhos de maior ou menor

qualidade.

Face a esta tipologia, que nos parece pertinente para procurar dar
conta da diversidade de trabalhos desenvolvidos no campo da
investigacdo em educac¢io, consideramos redutor considerar, como fazem
Ball e Forzani (2007), que uma das caracteristicas distintivas da
investigacdo em educagdo é a sua utilidade directa para os sistemas, as
praticas e as organizacOes. Também a argumentacido de Trilla Bernet
(2007) de que o que distingue as Ciéncias de Educacio é conter
afirmacdes sobre “como” a educacio deve ser feita, permitindo enunciar
principios de regulacdo dos processos e contextos educativos de modo a
assegurar que os mesmos funcionem de modo mais adequado, nos parece
potencialmente redutora. E isto porque, desse modo, pode significar que a
investigacdo em educacdo surge, fundamentalmente, instrumentalizada
como um tipo de tecnologia que visa o melhoramento do modo como

decorrem processos educativos.

Em nosso entender, ainda que essa possa ser uma finalidade
importante da pesquisa educativa, argumentamos que a mesma nio se
reduz a esse tipo de investigagdo e, sobretudo, que a utilidade directa e
imediata ndo tem de ser um traco distintivo obrigatério de cada
investigacio em educagdo. Nio obstante, sublinhamos que qualquer

trabalno de investigagdo em educacdio comporta elementos de



Introdugao: (Re)Pensando a Investigacao em Educacao 13

reflexividade, quer por referéncia aos proprios sujeitos que a realizam,
quer relativamente aos processos, praticas e contextos educativos que
tomam por objecto, o que tem profundas implicagdes sobre o campo de
investigacdo em educagdo e sobre o modo como se conduz a investigacao.

Como destaca Ambrésio (2001, p. 36):

¢ este estar em investigacdo ¢ ndo o fazer investigagdo. Este saber
estar em investigacio, ligar o objecto ao sujeito investigado ¢, alids,
uma das grandes vertentes caracteristicas da investigacio em
Ciéncias Sociais e Humanas que questiona os quadros

epistemoldgicos tradicionais das Ciéncias duras e naturais.

Como Investigar em Educagao?

Como “estar em investigagao” pode, entdo, constituir um desafio
para os que pretendem investigar em educacdo, assumindo-se a
necessidade, como temos vindo a sugerir, de se reconsiderar a relagio
entre sujeito (que investiga) e objecto (que ¢é investigado), enfrentando
mesmo a (com)fusdo propria  dessa relagdo. Se nos quadros
epistemologicos tradicionais, tipicos das ciéncias naturais, o conflito e a
diferenca tendem a ser controlados (Kincheloe & Berry, 2007), é nas
ciéncias sociais e humanas em geral, particularmente nas Ciéncias da
Educacdo, que importa considerar a natureza polissémica, complexa e
dinamica do “objecto” que ¢ estudado. Como estes autores sugerem, na
dindmica constituinte da relacio sujeito/objecto de investigacdo estdo
presentes “o social, o cultural, o politico, o econémico, o psicolégico, o

discursivo e o pedagdgico” (p. 51), assim como o racional, o emocional e
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o valorativo, trazendo para o préprio processo de investigacdo a tensao
entre sistemas que se complementam na sua prépria diversidade e
diferenca. E, como os autores afirmam, ¢ exactamente nessa tensao que
residem as multiplas dimensGes da investigacdo, possibilitando ao
investigador chegar a “novos patamares de compreensio de temas,
propositos e natureza da investigagao” (Kincheloe, 2007). Mais uma vez, e
também aqui, parece ser a “epistemologia da escuta” (Berger, 1992) que

toma prioridade.

Por outro lado, saber estar em investiga¢ao, do nosso ponto de vista,
mobiliza igualmente a consideracdo acerca da realidade — educacional —
que a investigacdo pretende compreender, importando real¢ar o caracter
complexo dessa realidade. Aceitar essa complexidade significa aceitar que
a realidade ndo ¢ uma entidade fixa e, portanto, aceitar a impossibilidade
de uma abordagem que a limite ou simplifique. Até porque, se aceitamos a
inscricdo da realidade (quer enquanto “objecto”, quer enquanto
“contexto” da investigacdo) num tempo préprio, este ¢ um tempo de
transformacdo e tisco, de multiplicidade e de diferenca, marca da
contemporaneidade em que estamos inscritos (Carvalho, 2000).
Reconhecendo, assim, que a complexidade e a imprevisibilidade fazem do
¢

nosso presente e futuro

2003, p. 141).

‘um tempo radicalmente misterioso” (Baptista,

Assim sendo, a consideracio da relagio sujeito/objecto de
investigacio, que se desenvolve em contextos de conjuncio (fisico, social,
cultural, temporal), encerra as caracteristicas dos sistemas complexos -
auto-regulacio, autopoiese, combinacido aleatéria e interacgdo nao-lineares —

num processo continuado de multiplas interacges (Jorg, 2009). Portanto,
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40 encararmos a /nvestigagdo em educagdo, assumimos a complexidade em

que ambos (investigacdo e educagio) estdo contidos.

Assim, a investigacdo em educacdo assume, para nds, um caracter
compreensivo, onde o pensamento eco-sistémico (Jones, 1995) e complexo
(Ricca, 2008) é convocado, na medida em que pretendemos nio perder de
vista a dindmica existente entre os varios elementos em interac¢io. Esta
assumpgdao de uma tipologia de investigagdo compreensiva inscreve-se
num paradigma interpretativo (Guba & Lincoln, 1989) que aceita o
principio ontolégico de que as realidades sio dependentes de um tempo
determinado e de um contexto especifico (Mentens, 1998) e aceita
também o principio epistemoldgico, segundo o qual o conhecimento
sobre o objecto de investigagdo ¢ construido concomitantemente com o
conhecimento do préprio sujeito, a medida que o investigador vai

interpretando a realidade em analise.

Joga-se aqui o conceito de “quadro(s) de referéncia” e a sua
utilizacdo no processo de investigar em educacdo, assumido(s) na sua
dindmica e complexidade. Sabemos que investigar ¢ olhar com
intencionalidade para algo e que essa intencionalidade é demarcada pelos
referentes conceptuais que, como lentes, focam o nosso objecto de
investigagdo e ajudam a definir a relacdo entre o investigador e o
objecto/sistema que estd a ser estudado. Ricca (2008) considera, ainda,
que esses quadros de referéncia irdo influenciar a delimitagdo das proprias
fronteiras do objecto/sistema em estudo, sendo que partilhamos com o
autor a chamada de atencdo para alguns dos aspectos que devem ser
considerados. Por um lado, o risco que os quadros de referéncia utilizados
deixem o observador/investigador de fora do objecto/sistema que estd a

ser investigado; por outro lado, a possibilidade das referéncias conduzirem
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a uma definicdo a priori das varidveis segundo as quais o objecto/sistema
sera observado, numa tendéncia de objectivacido “attificial” do objecto de
estudo; por outro lado ainda, a possibilidade do(s) quadro(s) de referéncia,
delimitarem o objecto, isolando-o artificialmente quer do investigador,
quer do contexto em que estd inserido. Uma nova abordagem na
utilizacao dos quadros de referéncia conceptuais torna-se assim necessaria,
consequéncia directa da assumpgido do par “investigador-objecto de
investigacao” enquanto sistemas nao lineares mas complexos. E, por essa
assumpcdo, aceitamos a posicdo epistémica de estarmos abertos “ao

inédito”, sabendo “pensar a partir do desconhecido, isto é, a partir do que

excede os [nossos] limites conceptuais” (Zemelman, 2003, p. 4306).

Por outro lado, queremos também realcar que o interesse
compreensivo e interpretativo do trabalho de investigacao torna relevante
o reconhecimento e a aceitagdo da subjectividade (Dearden & Mitchell,
1998). Em contextos humanos e sociais como aqueles que a investigagao
em educagdo convoca, importa considerar o significado subjectivo que as
pessoas vio dando as suas experiéncias. Ao procurarmos compreender
uma dada realidade/objecto de investigagio, somos obtigados a ir para
além do real-objectivo que apenas nos da a ““aparéncia’ das coisas” (Silva,
2000, p. 69), dado que as “coisas reais”, ou aquelas que realmente
interessam, terdo mais a ver com os significados subjectivamente
construidos. E a caracteristica fenomenoldgica dos contextos que é aqui
realcada, onde os elementos fisicos, sociais e simbolicos se interpenetram,
constituindo a ‘trama’, ou rede, ou seja, o contexto ecologico
(Bronfenbrenner, 1996) onde toda a experiéncia (também de investigacao)

se faz.



Introdugao: (Re)Pensando a Investigacao em Educacao 17

Retomamos o sentido “weberiano” de compreensao (Weber, 1984),
segundo o qual, o que importa é mostrar uma dada percepg¢ao do real, que
parte do significado e valorag¢ao que lhe vai sendo atribuido e, por isso
mesmo, varia em funcdo dos intérpretes, dos factos e artefactos eleitos e
da arquitectura conceptual adoptada. Na investiga¢io encarada desta
maneira, é a constru¢ao de sentido que prevalece assim como a expressao

do rigor légico desse sentido.

E, por isso, no “como investigar” ¢é necessirio enfrentar as
questdes de método. A combinag¢ao das palavras gregas mefa (seguir) e odos
(caminho), sugere-nos ja um posicionamento: método enquanto caminho
a seguir. Como tal, se a problematica em estudo e os objectivos (destino)
podem configurar um caminho, os necessirios passos e procedimentos a
seguir emergem da prépria interaccdo 7z situ e, portanto, estd aberta a

criatividade (Doll, Jr., 2000).

A questio, tdo bem colocada por Zemelman (2003, p. 440) é a de
saber como nos podemos colocar perante “aquilo que queremos conhecer”.
A natureza (interpretativa) das questdes e objectivos de investigacio,
levam-nos a privilegiar um olhar compreensivo e, desse modo, a procurar
os procedimentos mais adequados para perscrutar a realidade, em
condicbes de podermos obter informagdes diversificadas mas fidveis,

pertinentes e crediveis.

Das consideracdes tecidas anteriormente quanto a relacdo sistémica
e complexa daquele que investiga e do que é investigado, temos vindo a
sugerir (Azevedo, 2005) algumas questdes que nos parecem pertinentes a
investigagdo em educacdo e orientadoras na seleccdo dos métodos e

procedimentos a utilizar:
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nos sistemas complexos, as partes distintas que o constituem
estaio dinamicamente relacionadas entre si, numa rede de
influéncias mutuas, cuja interaccdo vai dando forma a sentidos
partilhados; isolar os diferentes elementos ¢é um artificio
operacional utilizado mas que deve ser cuidadosamente
interpretado  no  fluxo das conexdes  existentes. A
interdependéncia desses elementos, como ¢ tipico dos sistemas
complexos (Rosnay, 2001) implica acolher o que possa emergir

como fruto dessa interaccio;,

vale a pena estar atento a rede de comunicagdes presente (Rosnay,
2001) que garante a troca de informacdo mas, sobretudo, garante
a troca e partilha de sentidos, de interpretacdes, gerando
representagdes, crencas e Interesses que sdo socialmente
construidos; ndo se podendo, também, excluir a potencial

conflitualidade que qualquer diversidade alimenta;

dai que seja importante ter acesso a “interpretacio representativa
dos factos” (Santos Guerra, 2003, p. 35), através dos codigos que

a particularidade de um contexto gera;

as relacOes interpessoals suportam a diversa e complexa troca,
partilha, divergéncia e convergéncia de interesses e objectivos. Os
factos isolados s6 ganham sentido no entendimento da “dindmica
processual” que vai sendo construida (Santos Guerra, 2003, p.

35);

os contextos onde a investigacdo em educag¢do se desenvolve sao

interdependentes de sistemas mais alargados que os condicionam



Introdugao: (Re)Pensando a Investigacao em Educacao 19

e influenciam. As trocas fazem-se continua e ininterruptamente e

podem ser tanto de colaboragido como de conflito;

- o tempo, cronossistema, na perspectiva de Bronfenbrenner (1995;
Bronfenbrenner & Mortis, 1999), constitui um elemento de
importancia consideravel. As mudangas estdo continuamente a
acontecer e, devido a interdependéncia, qualquer alteracdio numa
das partes pode provocar algumas alteragdes em cadeia. Nesse
sentido, um contexto de investigacdo é visto como alguma coisa
“em movimento”, em transformacio e também em

desenvolvimento. Importa ndo perder de vista essa dindmica.

Essas podem ser, no nosso entender, questoes organizadoras de
uma investigacdo em educagdo que se otiente por propdsitos
compreensivos e interpretativos e que adopte a forma qualitativa como
uma abordagem privilegiada de analise. Esta forma de encarar a
investigacdo em educag¢do vai ao encontro da assumpe¢io que Eisner
(1998) faz da experiéncia humana como fundamentalmente qualitativa.

Como diz o autot,

(...) experience has its genesis in our transaction with the qualities

of which our environment consist. (Eisner, 1998, p. 17)

Sendo que essas qualidades compreendem o conjunto de
caracteristicas que constituem o contexto onde o objecto de investigacdo
vai sendo apreendido e que viao emergindo mesmo antes de as
conseguirmos designar, “in their nameless state” (Eisner, 1998, p. 17),

num processo interativo e recursivo de interpretagdes emergentes (Agar,
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2004). No nosso entender, o caricter interpretativo da investigagdo em
educagio implica, por sua vez, que o investigador estd interessado em
buscar razoes para que os dados sejam o que sdo. Implica, igualmente que
o investigador va para além do que pode ser directamente observavel.
Mais uma vez Eisner é para nds sugestivo do que queremos fazer

sobressair: “qualitative inquiry penetrates the surface” (Eisner, 1998, p. 35).

Encarar a investigacio em educac¢io do modo como aqui temos
vindo a realcar implica, igualmente, encarar as questoes de validade e rigor
cientifico, lidando mesmo, como sugerem Dobson e Iftody (2009), com a
possivel desorientagdo, incoeréncia ou ambiguidade que trabalhos de
natureza interpretativa/compreensiva possam fazer sentir, visto essas
serem, como sugerem os autores, marcas proprias de situagdes, contextos

€ processos complexos.

A este propésito, queremos deixar aqui algumas consideragdes
sobre aqueles que, recorrentemente, sao considerados critérios de validade
e rigor cientifico: credibilidade, transferabilidade, confirmacio e
autenticidade. A recorréncia desses critérios e a sua verificacdo serdo, na
nossa opinido, importantes quer para a qualidade da investigacdo em si
mesma, quer para a qualidade e relevancia da investigacdo em educacio
que, na abordagem que aqui consideramos, toma uma forma
predominantemente qualitativa de abordagem das problematicas da

educacio, seus objectivos e questdes de investigacio.

(1) O critério de credibilidade remete para questdes sobre a validade
interna da investigacdo (Mertens, 1998). O que se deve garantir é a
possibilidade de se retratar adequadamente o contexto e/ou processos
analisados, assegurando-se, igualmente, que as perspectivas dos sujeitos

sejam devidamente integradas. Para esse efeito, alguns recursos
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processuais sdo sugeridos (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 1994;
Metens, 1998; Eisner, 1998):

e Considerar o tempo necessario de imersio no terreno de investigacao de
modo a se ter confianca nas assercoes, controlando as conclusées
precipitadas e ndo fundamentadas, fruto de observacbes nio suficientes.
E a duracio do contacto, assim como a proximidade entre o investigador
e 0s actores, No contexto a que a investigagdo se refere, que permite a

confirmacdo das primeiras impressdes ou hipoteses;

e Garantir a confrontacio de dados obtidos a partir de fontes
diversificadas e/ou técnicas diferenciadas. Estamos aqui perante
estratégias de “triangulagdo” ou “validacdo instrumental” (Lessard-
Hébert, Goyette & Boutin, 1994) ou, como ¢ referido por Eisner (1998)
de “confirmacio estrutural” que evidenciam uma confluéncia das
multiplas fontes de evidéncia e que servem de suporte as interpretagdes
que o investigador vai fazendo. O necessario, desse ponto de vista, é ir
juntando pecas multiplas, evidéncias mesmo que aparentemente
contraditérias, na medida em ¢ a diversidade e multiplicidade que
permite ir tendo uma visdo mais abrangente, que ajude na resposta as
questdes de investigagio colocadas e as duvidas e/ou hipdteses
explicativas que forem surgindo. Com Eisner (1998) corroboramos que o
que se pretende é compreensdo e coeréncia (“a form of multiplicative

corroboration”, p. 56):

(...) we cannot ever be certain of having found Truth. We are
always “stuck” with judgments and interpretations. (...) It is
reasonable to expect that we have good grounds for the judgments

we make, but not that our judgments are certain. (Eisner, 1998, p. 109)
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e Documentar sistematicamente os procedimentos utilizados é ainda
outro recurso sugerido (Lessard-Hébert, Goyette & Boutin, 1994;
Altheide & Johnson, 1998). Descrever e justificar as opg¢des e os
processos utilizados na recolha, registo, descri¢iao e andlise dos dados e

informagdes ¢ uma forma de garantir a credibilidade da investigacao.

(2) A par da credibilidade da investigagdo, também a possibilidade
de transferéncia é habitualmente referida como critério de validade e rigor
cientificos. Este ¢ o critério equivalente ao da validade externa utilizado no
ambito das investigagdes que cumprem propoésitos quantitativos(Mertens,
1998). Para que seja possivel averiguar da transferabilidade da investigacao
¢ necessario fornecer uma descri¢io cuidadosa e extensiva das estratégias
e procedimentos utilizados. Assim, outros podetrdo ajuizar da pertinéncia e
utilidade de métodos e técnicas aos seus proprios objectivos e avaliarem a
utilidade das interpretacbes sugeridas. Eisner (1998) fala de “guia
qualitativo” como um exemplo do que uma investigagdo particular pode
ser e do contributo que pode trazer a constru¢io do conhecimento
cientifico. De acordo com a assumpcdo de Eisner (1998, p. 210) de que
todo o conhecimento “é verbo”, estamos conscientes de que uma
investigacdo pode extravasar do seu campo empirico particular, sendo

assim “transferfvel” nas reflexdes e formas de olhar que sugere.

(3) Outro critério corresponde as condi¢bes de confirmagdo que a
investigacdo oferece, relativamente aos dados apresentados e a sua
interpretacdo, ja que, como o autor refere, “the data and their

interpretation are not figments of the researcher’s imagination” (Mertens,
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1998, p. 184). Trata-se, afinal, de equacionar as questoes de controlo da
objectividade. Como ja anteriormente referimos, é necessario levar em
linha de conta a subjectividade que é inerente as analises qualitativas,
sendo que a explicitacdo da racionalidade e légica utilizadas na anilise das
informagdes recolhidas é uma forma do investigador poder assegurar a
confirmabilidade (Lincoln & Guba, 1985; Guba & Lincoln, 1989) da
investigacdo. Desse modo, enfrenta-se e assume-se a coexisténcia da
objectividade e subjectividade que sio constitutivas das realidades
“transactivas”, como aquelas que a investigagio em educagio pretendem

compreender:

what we have is experience — a transaction, rather than

independent subjective andobjective entities. (Eisner, 1998, p.53)

(4) A autenticidade da investigacio deve, igualmente, ser
perseguida pelo investigador. Mertens (1998) atribui esse critério a
capacidade de se considerar todas as perspectivas, valores e crengas

presentes no contexto de investigacdo de uma forma equitativa:

It answers the question, Has the researcher been fair in presenting

views? (Mertens, 1998, p. 184)

Ouvir e relatar as vozes representativas dos diferentes protagonistas
e grupos de um contexto, que trazem visdes particulares, complementares
e/ou divergentes, torna-se assim importante para a garantia da

autenticidade da investigacio.

Na apresentacio destes critérios pretendemos sustentar a

necessidade da investigagdo em educacio garantir e afirmar o seu rigor
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cientifico, contribuindo assim para a constru¢io de um conhecimento que
assuma a sua multidimensionalidade e existencialidade (Morin, 1999), bem

como o seu caracter de multi-referencialidade.

Para qué investigar em educagio?

A medida que fomos abordando as questGes anteriores, a pergunta
sobre “para qué” investigar em educagdo veio sempre ressoando,
colocando em relevo preocupacdes de projeccio e finalidade. Duas ordens
de razdes gerais podem ser enunciadas: uma aponta para o desejo de
transformacao, enquanto que outra para a apresentacao de possibilidades e
alternativas. Qualquer que seja a ordem em que a investigacdo se situe,
argumentamos que ¢ af que deve assentar a busca para a fundamentacio
de todo o percurso a seguir. Se encaramos a educagdo como um objecto
multifacetado, polissémico, complexo e multidimensional (Sa-Chaves,
2007), ha razdes de sentido que precisam de ser perscrutadas. A proposta
reflexiva que aqui deixamos vai de encontro ao sugerido por Mertens
(1998, p. 3) de que as decisbes tomadas no decorrer da investigacao
(quanto aos métodos, instrumentos e procedimentos) assentam em
diferentes paradigmas (“ways of viewing the world”) e suas assumpcdes
filosoficas que, por isso mesmo, ndo podem ser ignoradas. Outros autores
falam mesmo da necessaria sensibilidade e consciéncia epistemoldgica
(Koro-Ljungberg, Yendol-Hoppey, Smith & Hayes, 2009), na medida em
que ¢ essa tomada de consciéncia que poderd guiar as escolhas

metodolégicas subsequentes.

Temos vindo aqui a sugerir que a abordagem qualitativa é para nos

aquela em que melhor se compreendem os fenémenos educacionais,
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apreendendo-os na sua complexidade e dindmica. Esta tomada de posicao,
situada no quadro de um paradigma interpretativo - construtivista -
emancipatério (Guba & Lincoln, 1994; Mertens, 1998), assenta na
consideragio ontoldgica de realidades plurais porque histérica, social,
politica, econémica e dialogicamente construidas e na consideracdo
epistemolodgica de que é com base nessa interacgdo (de que sujeito e
objecto de investigacio fazem parte) que o conhecimento pode ser

construido (em potencialidade e criatividade).

A explanac¢io dos diferentes quadros paradigmaticos ultrapassa
largamente os objectivos desta apresentacdo. A nossa intencdo ¢ aqui
deixar afirmada a sua necessaria clarificacio e tomada de consciéncia, ou
“epistemological awareness” na expressio que Koro-Ljungberg et al.
(2009) utilizam. Sendo assim, afirmamos também a necessaria preparacao
dos investigadores para op¢des de investigacdo justificadas e

fundamentadas:

preparing researchers for epistemological diversity is one of the
most important tasks of research universities. (Koro-Ljungberg et

al. , 2009, p. 688)

Como o livro esta organizado

Neste livro reinem-se textos dos investigadores que dinamizaram
as sessOes de trabalho e testemunhos de doutorandos que participaram
nas mesmas. Procuramos, neste formato, dar conta e partilhar o didlogo
cientifico que foi mantido ao longo das sesses em torno das trés questoes

orientadoras, cuja abordagem ja foi iniciada neste capitulo introdutodrio.
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Assim sendo, os capitulos seguintes correspondem a contributos de
Joaquim Coelho Rosa, Teresa Gongalves ¢ Ana Teresa Nascimento que
sistematizam as respectivas interven¢des em semindrio. O livro integra
ainda um texto de Maria do Loreto Couceiro em que sio abordadas
algumas das questdes discutidas no seminario que dinamizou. As
doutorandas Claudia Neves, Elisabete Gomes e Raquel Vieira
contribuiram com as suas reflexdes sobre as aprendizagens potencializadas
no conjunto de sessdes em que participaram. A finalizar, o texto de
Antonio Bernal Guerrero apresenta uma leitura critica transversal sobre os
temas tratados neste livro. Reconhecemo-nos na “viragem paradigmatica”

que propde para enfrentar os desafios da investigacdo em educagio.

Referéncias Bibliograficas

Altheide, D. & Johnson, J. M. (1998). Collecting and interpreting validity
in qualitative research. In N. K. Denzin; Y.S. Lincoln (Ed.),
Collecting and interpreting validity in qualitative materials. Thousand Oaks,
CA: Sage Publ. pp. 283-312.

Alves, M. G. (2007). A insercao profissional de diplomados de ensino superior numa
perspectiva educativa: o caso da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia. Lisboa:
Edi¢ao Fundagio Calouste Gulbenkian/Fundacio para a Ciéncia e
Tecnologia.

Ambrésio, T. (1992). As Ciéncias da Educagido em Portugal. Um percurso
em busca de um lugar entre as Ciéncias do Homem e da Sociedade.
In José Mariano Gago (Coord.), O Estado das ciéncias em Portugal.
Lisboa: Publicacbes D. Quixote.

Ambrésio, T. (2001). Educagio ¢ Desenvolvimento — contributo para uma mudanga
reflexciva da Educagao. Monte de Caparica: UIED.

Azevedo, N. (2005). Atmosfera moral da escola. Condigoes para a promogio do
desenvolvimento  ético. Tese de Doutoramento em Ciéncias da

Educacio, Especialidade Educacio e Desenvolvimento, FCT,
Universidade Nova de Lisboa.



Introdugao: (Re)Pensando a Investigacao em Educacao 27

Ball, D. L. & Forzani, Francesca M. (2007). What Makes Education
Research «Educational»? Educational Researcher, vol. 36, n° 9, pp. 529-
540.

Baptista, 1. (2003). A contemporaneidade como exigéncia ética ou: a
impossivel inocéncia do ser. In A. D. Carvalho (Otg.). Sentidos
contemporaneos da edncagio. Porto: Edigdes Afrontamento.

Berger, G. (1992). A investigacgio em educagio: modelos
socioepistemologicos e insercao institucional. Revista de Psicologia e de
Ciéncias de Edncagio, 3-4, pp. 23-20.

Bogdan, R., Biklen, S. (1994). Investigacao qualitativa em edncagao. Coleccao
Ciéncias da Educacio. Porto: Porto Editora.

Dobson, T. M. & Iftody, T. (2009). Complicty: An International Journal of
Complexity and Education. 1 olume 6, Number 1, pp. 66-75. Disponivel
em www.complexityandeducation.ca

Canirio, R. (2005). O que ¢é a Escola? Um «olbar» socioldgico. Porto: Porto
Editora.

Carvalho, Adalberto D. (2000). A contemporaneidade como utopia. Porto:
Afrontamento.

Doll, Jr, W. E. (2006). Method and Its culture: An historical approach. In
Complicty: An International Journal of Complexity and Education 1 olume 3,
Numiber 7, Pp- 85-89. Disponivel em
www.complexityandeducation.ca.

Eisner, E. W., (1998). The enlightened eye. Qualitative inquiry and the enbancement
of educational practice. NJ: Prentice Hall.

Furlong, J. & Lawn, M. (2009). The disciplines of education in the UK:
between the ghost and the shadow. Oxford Review of Education, volume
35 (5), pp. 541-552.

Gewirtz, Sharon (2008). Give us a breakl A sceptical review of
contemporary discourses of lifelong learning. Ewuropean Educational
Research Journal, volume 7, (4), pp. 414-424.

Gibbons, M., Limoges, C., Nowotny, H., Schwartzman, S., Scott, P. &
Trow, M. (1999). The new production of knowledge. London: Sage.

Guba, E. & Lincoln, Y. (1994). Competing paradigms in qualitative
research. In N. K. Denzin & Y. Lincoln (Eds.). Handbook of
Qualitative Research. Thousand Oaks, CA: SAGE Publications.



28

Guba, E. (1981). Criteria for assessing the trustworthiness of naturalistic
inquities. Educational Communication and Technology Journal, n° 29, pp.
75-92.

Jarvis, P. (2007). Globalisation, Lifelong Learning and the Learning Society —
Sociological Perspectives. London and New York: Routledge

Jorg, T. (2009). Thinking in Complexity about Learning and Education: A
Programmatic View. Complicity: An International Journal of Complexity
and Education, volume 6 (1) pp. 1-22. Disponivel em
www.complexityandeducation.ca.

Kincheloe, Joe L. (2007). Introdu¢iao — O poder da bricolagem: ampliando
os métodos da pesquisa. In Joe L. Kincheloe e Kathleen S. Berry,
Pesquisa em educagao — Conceituando a bricolagem. P. A.: Artmed.

Koro-Ljungberg, M., Yendol-Hoppey, D., Smith, J. J. & Hayes, S. B.
(2009). (E)pistemological awareness, instantiation of methods, and
uninformed methodological ambiguity in qualitative research
projects. Educational Research, Vol 38, No. 9, pp. 687-699.

Lincoln, Y., & Guba, E. (1985). Naturalistic inguiry. New York: Sage.

Morse, J., Barrett, M., Mayan, M., Olson, K. & Spiers, J. (2002).
Verification strategies for establishing reliability and validity in
qualitative research. International Journal of Qualitative Methods, 1(2).
Disponivel em

http://www.ualberta.ca/~ijqm/english/engframeset.html e
consultado a 20/07/2006.

Morin, E. (1999). O wmiétodo 3. O conbecimento do conbecimento. Porto Alegre:
Sulina.

Prigogine, 1. (19906). La fin des certitudes. Paris: Odile Jacob.

Ricca, B. (2008). Enframing: The view from within. Complicty: An
International Journal of Complexity and Education Volume 5, Number 1,
pp. 115.119. Disponivel em www.complexityandeducation.ca

Sa-Chaves, 1. (2007). Cultura, conhecimento e identidade — Universidade e
contemporaneidade. Saber (¢) Educar, 12, p. 9-28. Porto: ESE de
Paula Franssinetti.

Santos, Boaventura de Sousa (1995). Toward a new common sense. Law, science
and politics in the paradigmatic transition. New York: Routledge.



Introdugao: (Re)Pensando a Investigacao em Educacao 29

Santos, Boaventura de Sousa (Org.) (2003). Conbecimento prudente para nma
vida decente. Um discurso sobre as ciéncias’ revisitado. Porto: Edicoes
Afrontamento.

Stanley, D. (2009). Complex responsive processes: An alternative
interpretation o knowledge, knowing, and understanding. Complicity:
An International Journal of Complexity and Education, Volume 6 (1), pp.
29-39. Disponivel em www.complexityandeducation.ca

Usher, R. & Edwards, R. (2007). Lifelong Learning — Signs, Disconrses,
Practices. .ondon/New York: Springer.

Zemelman, Hugo (2003). Sujeito e sentido: consideracbes sobre a
vincula¢ao do sujeito ao conhecimento que constréi. In Boaventura
Sousa Santos (O1g.), Conbecimento prudente para uma vida decente. Um
discurso sobre as ciéncias’ revisitado. Porto: Edi¢Oes Afrontamento.






2. INVESTIGAR EM EDUCACAO

Joaquim Coelho Rosa

Pensamos porque a vida nos déi. Alids, s6 tematizamos, mesmo
sensorialmente, qualquer coisa quando, de um modo ou de outro, essa
coisa nos afecta. S6 damos pelo nosso corpo quando ele nos faz sinal de

si: sem a dor de dentes, nem davamos por eles.

Claro estd que o prazer também nos pode interpelar, justamente
porque nos afecta. Embora seja verdade que, dada a nossa constitui¢do
ontolégica radical como “desejo”, o prazer, porque desejo satisfeito, tenda
a tornar-se habitual, irrelevante para o pensamento, como sendo da ordem
natural das coisas. Ndo ¢ por acaso que se diz que “o bem nio tem

histéria” ou que bad news, good news.

Alids, sdo necessarios muitos anos de exercicio para aprender a,
pelo pensamento, operar o #pgrade do prazer. Normalmente (e o senso
comum afirma-o e mostra-o), o pensamento estraga o prazer. O prazer é
para se ter em si mesmo, de forma imediata e actitica, sob pena de

esmorecer na formalidade do pensamento.

Como ja levo algumas décadas de vida, creio poder dizer, hoje em
dia, que aprendemos a apurar e a engrandecer o prazer de viver gracas ao
exercicio do pensamento cientifico. Por uma razao muito simples. Quer o
que nos déi quer o que nos da prazer, uma vez acontecido, nao se repete.
E inatil pretender reaver o vivido tal qual foi vivido, quer para o repetir
quer para o emendar. O sentimento de si e da vida acontece
definitivamente a cada instante e querer voltar a senti-lo, quer para o

repetir quer para o emendat, s6 pode levar ao ressentimento.
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O exercicio do pensamento cientifico permite o milagre da
conservacio e repeticio do sentimento sem cait no ressentimento. E disso
que, penso eu, vale a pena falar um pouco numa Unidade de Investigacio,
pois, sejamos sinceros, nenhum de nés anda a procura da Verdade, do
Bem e de outras coisas que se escrevem com maidscula. Andamos todos a
tratar de ser felizes e somos tanto mais infelizes quanto mais mascaramos
essa busca essencial (que os politicamente correctos consideram trivial)
por detrds de palavides grandiosos que inventamos para esconder o

ressentimento.

Esta conversa cientifica ¢ ainda mais importante numa Unidade de
Investigacio em Educagio. Porque, entendida a Ciéncia como acabei de
insinuar, ela vem a confundir-se com a prépria Educagio, desde que nos

entendamos sobre o que é Educacio.

Este entendimento ¢, porém, tudo menos 6bvio, tais e tantas sao as
compreensdes (ou, pelo menos, os lugares-comuns) trivializadas sobre
Educagio. Como sou hoje meramente a minha condi¢ao de ja ter algumas
décadas, sem outra ciéncia que nio a que fui adquirindo sobre mim
mesmo (e mesmo essa...), ¢ somente nessa qualidade que este texto deve

ser entendido.

Penso hoje em Educagido como aquilo que me trouxe ao que me
vejo ser. A primeira nota que tenho, pois, que frisar é a de que estou longe
de endeusar a Educag¢io: se o resultado é isto que hoje me vejo ser, a

Educa¢io nio tem muito de que se orgulhar.

E, no entanto, verdade que conheci e conhego pessoas que, com as
mesmas décadas (e até menos) que eu, me obrigam, por aquilo que as vejo

ser, a estimar a Educacdo. Ora, é precisamente essa diversidade da
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Educacio, que faz siabios com a mesma sem-ceriménia com que faz

imbecis, que me leva a identificd-la com a Ciéncia.

Colocada assim a questdo, posso, entdo, fazer uma certa
fenomenologia hermenéutica da Educagio e da Ciéncia a partir da minha
experiéncia pessoal: 0 que estd em causa nao ¢ o juizo, bom ou mau, sobre
o resultado, mas sim a narrativa e a compreensdo estruturais de uma
postura existencial que é, ao mesmo tempo, inelutavelmente universal
(pois se aplica a todos os humanos) e irredutivelmente singular (pois faz

de cada um aquilo que cada um é).

Penso que uma primeira distingdo a fazer é entre o “essencial” e o
“fundamental”. O que ¢é essencial na actividade cientifica? O que ¢
fundamental na actividade cientifica? Estas duas perguntas dizem respeito

a uma sO coisa, a actividade cientifica, e colocam duas questOes acerca

dela.

De forma abreviada e estilizada, poderfamos dizer que a pergunta
sobre o essencial da actividade cientifica visa aquilo a que Leibniz chamou
a “razdo suficiente”: o que faz que a Ciéncia seja ciéncia e que a actividade
que a manifesta tenha um certo cariz que a distingue de outras actividades
que também podemos ter. A pergunta sobre o fundamental visa o que
Leibniz chamou a “razio necessatia”: o que constitui condi¢do sine qua non

para que possamos, sequer, pretender colocar-nos em actividade cientifica.

A primeira questdo dirige-se a, por assim dizer, “actualidade” da
ciéncia; a segunda questdo dirige-se a sua “possibilidade”. Uma e outra, no
entanto, manifestam-se numa sé6 realidade, a actividade cientifica.
Fazemos ciéncia, em acto e de facto, porque é possivel; mas s6 é possivel

porque nos pomos, em acto e de facto, a fazé-la.
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Na actividade cientifica operamos uma certa fusdo entre o que,
tradicionalmente, chamamos o “sujeito” e o “objecto”. Como sabemos,
até recentemente, supunha-se que “sujeito” e “objecto” eram
conceitos/realidades que enunciavam/trevelavam universos distintos: ao
sujeito caberia conhecer o objecto; ao objecto caberia ser conhecido pelo
sujeito. Toda a questio epistemoldgica consistia em saber como se

operava, ainda que provisoria e precaria, a fusdo desses dois universos.

Desde, pelo menos, o “idealismo transcendental” kantiano sabemos
que, antes de nos colocarmos a questdo de como se opera a fusio entre
sujeito e objecto, temos que deslindar a con-fusdo em que, naturalmente,
os dois universos estio implicados (e é isso que fazem as Criticas da Razao
kantianas). Por outras palavras, previamente ao trabalho de reconstruir
uma unidade, uma fusido de tipo universal (cientifico), de sujeito e objecto,
¢ necessario desconstruir a singular con-fusdo (natural, imediata), presente

em cada individuo, entre sujeito e objecto.

O que o transcendentalismo kantiano inaugurou ¢, hoje, um
adquirido em ciéncia: o objecto, enquanto objecto de ciéncia, acontece e é
(e nio é sendo) no desdobramento da actividade do sujeito; o sujeito,
enquanto sujeito de ciéncia, acontece e ¢é (e nido ¢é sendo) no
desdobramento da manifestacio do objecto. F impossivel fazer ciéncia do
objecto, por assim dizer, em estado puro, porque o sujeito, inelutivel e
inegavelmente, também ndo ¢é um puro sujeito. O sujeito &,

inevitavelmente, objecto e acontece, mesmo como sujeito, objectalmente.

As consequéncias sio muito mais sérias do que, estranhamente, os
proprios cientificos parecem considerar. E que, se ndo ha sujeito puro, o
que estd em causa ndo € apenas a apodicticidade da ciéncia. O que estd em

causa € a propria esséncia do sujeito, ndo apenas enquanto agente de



Investigar em Edncacao 35

ciéncia, mas, sobretudo, na sua simples existéncia. Fazer ciéncia é um
modo da existéncia do sujeito, que interfere e é interferido pela condicio

existencial de ser sujeito. Ora o sujeito é sujeito/objecto!

O imediato pds-kantismo percebeu isso tdo bem que desencadeou
todo o processo de constituicio das chamadas “ciéncias humanas™ o
sujeito tomou-se a si mesmo como objecto de ciéncia (coisa impensavel
antes do séc. XIX). Antes de colocar a questdo essencial da ciéncia (o que
¢ o objector), é preciso sondar o chio, it aos fundamentos, colocar a

questdo fundamental (o que ¢ o sujeitor).

Esta questio é complexa e de, algum modo, constitui a propria
complexidade do complexo: o que é o sujeito como sujeito/objecto
(ciéncias humanas)? é sequer possivel e concebivel um sujeito enquanto
sujeito/sujeito e, se sim, o que é que ¢ isso (filosofia/teologia)? sendo
impossivel responder decisivamente a pergunta filoséfico/teoldgica (o que
parece set 0 caso), que novas condi¢des se impSem ao conhecimento do
objecto (novas epistemologias) de tal modo que sejam aplicaveis a incerta

certeza da resposta filoséfico/teoldgica?

E, sobretudo, a questio das questdes, que nos devolve ao comego
deste texto: como ¢é que isso me afecta, como ¢ que isso me ddi e como ¢é
que vou viver, pessoal e cientificamente, com as certezas incertas que a

ciéncia me da?

Posso dizer que quase toda a minha vida consciente, quer privada,
quer publica, quer profissional, tem sido trabalhar esta questdo. O que a
seguir proponho é um certo ponto de chegada (provisério e provisional,

como todos os pontos de chegada dum percurso de certezas incertas),
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sem demasiadas fundamentacOes, que deverdo ficar para a conversa

cientifica que o texto pretende induzit.

Assumo que o essencial da ciéncia é conhecer o objecto, com todas
as certezas incertas que estao implicitas na promiscuidade ontolégica do
sujeito. Para essa finalidade de conhecer o objecto se orientam todas as
accOes da actividade cientifica. Muito kantianamente, assumo também
que, em todo o conhecimento do objecto, eu, enquanto sujeito, sou
interessado (de nfer-esse, estar 14 no meio), de tal modo que sou

fundamental (condi¢éo sine qua non) a manifestagio do objecto.

O que creio ter aprendido ao longo das minhas décadas de sujeito,
e de sujeito dedicado a ciéncia, é muito elementar e explicita-se em alguns

axiomas:
1°) O essencial é a manifestacdo do objecto;

2°) A manifestagdo do objecto é contextualizada e condicionada

pela manifestagio de todos os (outros) objectos;
3°) O sujeito ¢ um desses (outros) objectos;

4°) A manifestacio do objecto é condicionada pela percepgao que o

sujeito /objecto tem dessa manifestacio;

59 Para libertar o espago/tempo para a manifestacio do objecto,

seria necessario eliminar todos os (outros) objectos;

6°) Por razdes de economia/ecologia, de prudéncia cientifica e de

proximidade actual, convém comegar por eliminar o objecto que ¢ sujeito.

Tenho consciéncia de que, na légica da nossa ciéncia, que, apesar
de todas as revisGes, permanece profundamente marcada pela

modernidade, isto pode parecer irracional. Com efeito, de forma mais ou
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menos mitigada, mais ou menos exacerbada, a ciéncia tem seguido o
programa cartesiano de “introduzir a ordem” (entenda-se, a do sujeito
racional) 14 onde ela ndo estd (entenda-se, na objectividade espessa e

extensa do mundo).

Isso implica metodologias de provocagdo do objecto: desmembra-
lo, analisa-lo, intima-lo, reduzi-lo a expressdo mais simples e elementar,
para que o sujeito possa, passo a passo, pedaco a pedago, recompor o
objecto a sua medida. No fundo, o conhecimento cientifico tem seguido a
via de estilizar o objecto para o acomodar ao estilo do sujeito. A iniciativa
do conhecimento em geral, e do conhecimento cientifico em particular, é

toda do sujeito, que impde as suas condi¢Ses a manifestacdo do objecto.

Penso que me foi sempre muito mais fecunda a postura de deixar a
iniciativa ao objecto. Mas isso implica inverter o “discurso do método™
aquilo de que duvido ¢ essencialmente de mim, ndo do objecto; aquilo que
tenho que estilizar é sobretudo o sujeito, ndo o objecto; nio fazer o
objecto sair de si para o manipular nos meandros do método; é o sujeito
que tem que se des-fazer de si para, assim saido, estar suficientemente

vazio para que o objecto possa acontecer-lhe como manifestagao.

Que tem tudo isto a ver com a educaciao? Tem tudo. Fazer ciéncia
vem a ser a propria educacio. Em primeiro lugar, educagio da prépria
educacio, tradicionalmente pensada para dominar o objecto e ndo para
estilizar (e dar estilo) ao sujeito. Em segundo lugar, fazer coincidir o
essencial e o fundamental: a propria actividade fundamental de esvaziar o
sujeito é concomitante/coincidente com a actividade essencial de ser
ocupado pela manifestacio do objecto. Em terceiro lugar, libertar-nos do

ressentimento, pois deixa de haver espaco/tempo para re-sentit: o
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sentimento de si torna-se, pura e simplesmente, o sentimento do

acontecer do outro em nds mesmos.

Deixar ser em nés o que o outro ¢, aquilo a que Max Scheler
chamava o “amor”, é a ciéncia. E por isso que, quando fazemos ciéncia,
aquilo sobre qué mais aprendemos é nés mesmos. Aprendemos a gostar
de nés (ou, pelo menos, a aturar-nos, o que, ao fim de algumas décadas, ja

nao é mau de todo) quando nos colocamos em postura cientifica.

Em suma, educamo-nos. E verdade que isso significa que,
cientificamente falando, a educagio é sempre, de algum modo, uma
postura de autodidacta, com todos os riscos que isso implica. Mas a vida ¢é
um risco, o menor dos quais ndo serd, certamente, o de, sendo

autodidacta, ficar mal educado. Peco desculpa por isso.



3. INVESTIGAR EM EDUCACAO: FUNDAMENTOS E
DIMENSOES DA INVESTIGACAO QUALITATIVA

Teresa N. R. Gongalves

O debate actual em torno das metodologias da investigacio em
educagio tem-se centrado na oposi¢io e hierarquizagio entre as diversas
abordagens existentes no que diz respeito ao seu grau de “cientificidade”,
principalmente no que se refere a distingio quantitativo/qualitativo. De
facto, uma das questdes centrais do debate sobre as metodologias de
investigagdo em educagdo tem sido se os métodos qualitativos sio
efectivamente “cientificos” uma vez que focam experiéncias humanas
subjectivas. Em causa parecem estar noc¢les de “cientificidade” e
objectividade ancoradas num certo positivismo reinante em certos

contextos académicos e politicos.

Neste ambito € necessario notar que existe uma diferenca
significativa entre a realidade americana, principalmente nos E.U.A., e a
realidade europeia. No primeiro caso, como refere Lather (2000), assiste-
se a uma “repositivizacdo” da ciéncia como resultado das politicas
neoliberais. Neste contexto politico, parece ter emergido nos ultimos
tempos uma visdo positivista muito centrada na quantificagio,
mensurabilidade dos tesultados (“accountability”) e na aplicagdo pratica
dos conhecimentos que resultam da investigacao, que se tem traduzido em
sérias dificuldades de financiamento para a investigacdo qualitativa. No
contexto educativo americano esta perspectiva surge ligada a ideia
segundo a qual os sistemas educativos tém que limitar-se

fundamentalmente a ensinar aquilo que possa ser avaliado de uma forma
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quantitativa e objectiva. Na Europa, a realidade é diferente, uma vez que a
investigacdo qualitativa tem sido amplamente apoiada pelas agéncias de
financiamento e, de um modo geral, existe o reconhecimento do seu valor
respectivo, desde que conduzida de forma rigorosa e com resultados tteis.
No entanto, o debate e as oposi¢cdes que lhe subjazem continuam a estar
presentes em muitos discursos sobre a ciéncia e as metodologias

cientificas.

Importa por isso questionar e explorar a questdo da legitimidade
intrinseca da investigagio qualitativa e o seu contributo para a
compreensao do fenémeno educativo. Na presente reflexdo assume-se
uma perspectiva problematizadora das nog¢des de objectividade e
neutralidade relacionadas com a ciéncia tradicional, que parte do
reconhecimento da natureza complexa dos fenémenos humanos e,
concretamente, da educacio, para defender a necessidade de instrumentos
e mecanismos de compreensdo das diversas manifestagées do humano na
sua diversidade, especificidade e multidimensionalidade. Neste sentido
parte-se (1) do desenvolvimento mais recente da teoria da complexidade e
seus contributos para um melhor entendimento dos fenémenos humanos
e sociais para defender a necessidade de um alargamento do conceito de
ciéncia, comprometido com a apresenta¢ao de teorias mais compreensivas
sobre as realidades sociais e humanas, ou seja, como um importante
instrumento explicativo e de atribuicio de significados aos diversos
fenémenos em estudo na investigacio educativa, que implica novas
praticas e perspectivas epistemoldgicas. (2) Apresentam-se algumas das
caracteristicas, processos, métodos, procedimentos e implicagdes da
investigagdo qualitativa no que diz respeito ao seu uso em educacio, (3)

para centrar-se na importincia, requisitos e implicacGes das questOes
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formuladas para a investigacio qualitativa comprometida com uma visao
compreensiva e integradora do real e, finalmente, (4) na relacio entre
escrita e investigagdo no sentido de salientar que as duas actividades sao
indissociaveis no que diz respeito a reflexdo sobre o sentido e significado

dos fenémenos educativos.

Considera-se que as ciéncias, enquanto constru¢des humanas, sio,
como refere Stanfield (2000), instituicGes culturais, politicas e sociais
construidas, mantidas e transformadas pelos interesses humanos. Neste
sentido, as ciéncias sio invengdes ou construgcdes humanas que existem
em determinados contextos sociais e econdémicos e em determinados
momentos historicos. A histéria da ciéncia mostra que a economia, a
politica e a pratica cientifica mudam de acordo com os tempos e 0s
lugares (Redner, 1987). Por isso, o seu valor fundamental nio reside na
sua objectividade e neutralidade, mas, sim, na sua capacidade descritiva,
explicativa e interpretativa dos fenémenos, tendo como base uma certa
preocupacio com a transparéncia, a coeréncia, a honestidade e o
equilibrio, no sentido de construir uma investigagdo rigorosa. O que
implica, para além das questoes cientificas, uma dimensio ética que deve
estar presente na investigaciao qualitativa. Ainda segundo Stanfield (2000,
p- 724),

What we learn from this awareness of the place of our humanity
in doing scientific research is that we can be more honest and
transparent in how we socially construct what is called data
collection and analysis rather than pretend, in the old-fashioned
way, that who we are as human beings has no impact whatsoever

on how we see, collect and analyze data.
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Considera-se que a distin¢ao quantitativo/qualitativo que subjaz as
posicGes em confronto pode estar a contribuir para uma distor¢do do
papel e dos processos da investigagio, da mesma forma que tem
contribuido para acentuar a separacdo epistemoldgica entre ciéncias e
humanidades. Esta perspectiva assenta num certo reducionismo
metodolégico que reduz todos os métodos a um unico modelo,
principalmente no que se refere a uma certa ortodoxia metodologica de
design experimental. O estudo das instituicdes e processos educativos s6
beneficiard com o uso de metodologias diversas e de abordagens mult,

inter e transdisciplinares.

Complexidade e “cientificidade” em educagio

A necessidade de incorporar uma nova teoria da mudanga que
permita enfrentar as multiplas questdes e problemas com que se confronta
a pratica educativa e a reflexdo sobre a educacio, torna necessarios novos
paradigmas! e novas formas de investigacio que ultrapassem as barreiras
entre as disciplinas. Ultrapassar estas barreiras implica pensar de que
forma linguagens, conceitos e discursos distintos podem conjugar-se
numa relagdo de complementaridade e ultrapassar a fractura semantica

existente entre ciéncias e humanidades (Ferry & Vincent, 2001).

O paradigma da complexidade tem emergido, nas dltimas duas
décadas, como referente da reflexdo e investigacio quer no ambito das
ciéncias naturais como das ciéncias sociais e humanas. A complexifica¢ao

das ciéncias sociais e das filosofias da pratica, como a filosofia da

! Entende-se paradigma como um conjunto de assumpgdes basicas e de ferramentas conceptuais que
dominam os pensamentos, discursos e as teorias num determinado momento. Um paradigma é uma
visio do mundo partilhada por um grupo de cientistas que implica uma metodologia determinada.
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educacio, tem tido como referéncia, desde os anos 90, o pensamento de
autores como Edgar Morin (1992), Mario Bunge (2004), ou Fritjof Capra
(1998) e tem sido objecto de reflexdo mais recente em publicagdes de
referéncia como as revistas Educational Philosophy and Theory (2008) e
Educational Research Review (2007). Em termos epistemolégicos, o
debate em torno da teoria da complexidade tem evidenciado a necessidade
da criagdo e utilizacio de novas ferramentas de compreensdo do mundo,
do fenémeno educativo e do sujeito a educar, através da adopcdo de uma
aproximagio sistémica que adopte perspectivas interpretativas que sejam
transfenoménicas, transdisciplinares? e transdiscursivas, para colocar
questdes a partit de diferentes perspectivas analiticas — conexionistas,
holisticas, nao-lineares (Mason, 2008) -, no sentido de alcangar uma
perspectiva mais compreensiva dos fenémenos, abordando-os de uma
forma global e multidimensional. Necessita-se, por isso, abordagens
globais e locais, sistémicas e abertas, que permitam incorporar as distintas
dimensoes da tarefa educativa e da vida do sujeito, de forma a que, nio
abdicando dos seus principios normativos, permitam incorporatr a
mudanca e a novidade e apresentar uma aproximacdo mais compreensiva

aos fenémenos, questdes e desafios da educacio actual.

A formaliza¢io da ciéncia da complexidade como campo do saber
resulta da constatagio de que os investigadores nas varias disciplinas
foram desenvolvendo métodos e explicacdes que se focavam, nido em
relacbes lineares, mas em processos simultaneamente imprevisiveis e
padronizados. Ao contrario da ciéncia analitica, a ciéncia da complexidade

¢ um movimento transdisciplinar que ndo se preocupa com a adesdo a

2 Entende-se transdisciplinaridade como unificagio através da fusio (Bunge, 2004), e nio da redugio,
de diferentes procedimentos, métodos e dados cientificos, o que implica também novas metodologias
e novas institui¢des de investigacio.
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aloum método em particular, mas com a natureza complexa,
multidimensional,  auto-organizativa e  auto-transformativa  de
determinados fenémenos, entre eles, o fenémeno educativo. Esta
perspectiva implica, por um lado, o questionamento da “alucinagido
colectiva” (Davis & Sumara, 2005) que representa a ideia de que a
realidade tem uma estrutura linear de desenvolvimento, assente num plano
superior que seria acessivel a logica euclidiana do conhecimento cientifico
mais tradicional, e por outro, o questionamento da ortodoxia

metodolégica em que assenta essa perspectiva.

Em termos da teoria da complexidade, nio se trata de escolher
entte um método ou outro, entre uma ciéncia ou outra, entre uma
abordagem e outra, mas em conjugar as diferentes abordagens disponiveis
para uma melhor compreensiao dos problemas em estudo. Daf a defesa da
transdisciplinaridade que permite conjugar diferentes métodos, discursos e

petspectivas na compreensio dos fenémenos.

A complexidade nio rejeita os métodos quantitativos, mas a logica
euclidiana que muitas vezes lhes subjaz e que se manifesta no predominio
de abordagens mecanicas e estatisticas. As transformagoes dos sistemas de
aprendizagem nio podem ser entendidas em termos lineares ou mecanicos
e, implicam, além disso, um compromisso ético relacionado com
determinadas atitudes de investigacio que serdo desenvolvidas mais

adiante.

A perspectiva da teoria da complexidade inscreve-se nas mudancas
ocorridas nas humanidades no século XX através dos contributos de
varias correntes filosoficas: psicanalise, fenomenologia, pragmatismo,
estruturalismo, pés-estruturalismo, entre outras, que argumentaram que a

“verdade” ndo é uma questdo de objectividade cientifica mas sim de
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acordo interpessoal (intersubjectividade?). Recentemente, essa perspectiva
tem evoluido no sentido da ideia de interobjectividade* que defende a
intima relagdo, uma co-construgdo, assente na cumplicidade entre aquele

que conhece e o objecto de conhecimento. Como afirmam Davis e

Sumara (2005, p. 314):

In brief, the suggestion is that there are no observerless
observations or measureless measurements. Science is seen to be
not just a matter of intersubjective agreement, but of the mutually
affective relationship between phenomena and knowledge of

phenomena — that is, of interobjectivity.

Dai que no ambito da complexidade possamos falar numa certa
heterodoxia metodologica e epistemolégica que mais adiante se
relacionard com a defesa de um certo pragmatismo metodolégico e

epistemoldgico.

Tal como a teoria da complexidade, a educagdo centra-se nos
mecanismos e processos da transformagdao complexa, preocupam-se
ambas com a mudanca e a necessidade de adaptacio de fendémenos
sistémicos, sujeitos a auto-regulacdo ¢ a emergéncia. O seu contributo
pode ser util para que educadores e investigadores possam alcancar uma

melhor compreensio da forma como se pode intervir de forma efectiva e

3 Ideia de que a verdade ¢ essencialmente uma questio de acordo colectivo, de consenso.

4 Neste ambito, salientam-se os contributos de Maturana (1987), Von Foerster (1995), e Latour (1996)
para a defini¢do do conceito de interobjectividade, entendida como a cumplicidade do investigador na
construcio do tecido de relagoes através das quais as reivindica¢ées do conhecimento se vio tornando
sensiveis e significativas. Um dos principios mais importantes da interobjectividade ¢ o de que as
descri¢des do universo sio de facto parte do universo. Logo, o universo muda a medida que as
descri¢oes do universo mudam (Varela et al., 1991). Como afirmam Davis e Sumara (2005, p. 315)
“(...), objective knowledge is not understood to be ‘out there’ and subjective knowledge is not
understood to be ‘in there’. Rather, ‘what one knows” and ‘who one is” are understood to be acted out
in what one does”.
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deliberada num campo que, pela sua natureza, nem sempre responde de
forma previsivel — a educacdo — de forma a explorar novas possibilidades
ou possibilidades emergentes, para além das existentes. Neste sentido deve
centrar-se nos elementos e condi¢des dinamicas que possibilitam a
emergéncia de determinadas abordagens e aproximacGes ao objecto de
estudo, desenvolvendo novas possibilidades interpretativas e praticas. Este
pode ser o contributo da investigagdo qualitativa e também a sua

“cientificidade”.

Como defende Lather (2006), a propdsito da perspectiva
foucaultiana de cientificidade® no contexto das ciéncias humanas e, mais
especificamente, no ambito da investigacdo qualitativa, a emergéncia de
uma “clentificidade situada” que ndo restrinja a ciéncia a um ou dois
modelos privilegiados, nem promova um conceito arbitririo de ciéncia,
seria a forma de ultrapassar o reducionismo metodoldgico existente. A
existéncia de uma pluralidade de modelos e tipos de cientificidade
adequados as necessidades de diversos campos de estudos, a coexisténcia
de distintos mas compativeis modelos de cientificidade que sdo
construidos através de diferentes campos disciplinares sao manifestacoes
dessa “cientificidade situada” que parece estar a emergir actualmente. E
diffcil continuar a defender um modelo tnico, uma ideia positivista de
ciéncia, quando os campos do saber emergentes no nosso tempo e os
progressos mais marcantes feitos ao nivel do conhecimento humano tém
resultado precisamente da diversidade de metodologias e abordagens

adoptadas relativamente aos fenémenos em estudo e também da fusao

5 O conceito de cientificidade é entendido como contraponto ao cientismo que assenta no modelo
positivista e no reducionismo metodolégico com ele relacionado. Por sua vez, cientificidade é
entendida como a questdes sobre “o que é necessario para a ciéncia ser cientifica?”, ou “O que faz
uma ciéncia, ciénciar”. A cientificidade representa um espago de luta para o alargamento da defini¢io
da ciéncia.
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disciplinar: pense-se no caso das neurociéncias cognitivas e da ecologia. As
primeiras resultam de uma fusdo entre a psicologia e a neurobiologia e da
incorporacao de diferentes aproximacdes e da aplicacio de distintas
metodologias a0 estudo do cérebro. As segundas, tém demonstrado a
necessidade de uma aproximacio sistémica e complexa aos problemas do
planeta e da sua evolucdo. Ambas sio enquadradas por um entendimento
dos sistemas humanos e sociais como sistemas complexos. Neste sentido,
ndo pretendem separar a experiéncia das suas ambiguidades, contradi¢oes
e complexidades, mas sim promover o entendimento, a reflexdo e a ac¢do

integrando auto-questionamento e auto-reflexividade.

Considera-se que em termos metodologicos esta petrspectiva
implica: (1) a construcdo de itineratios flexiveis de investigacdo; (2) a
construcdo e definicio de questdes “vigorosas” de investigacio; (3) um
certo pragmatismo metodolégico e epistemoldgico, baseado em
abordagens problematizadoras, compreensivas e integradoras dos

fenémenos em estudo.

Caracteristicas e implicag6es de uma abordagem qualitativa

A investigacio em educacdo deve ser guiada por um conceito
amplo de racionalidade o qual inclui a intuicdo e a imaginacdo, deve partir
da complexidade do mundo humano e dos fenémenos e assentar na
capacidade de questionar pressupostos, conceitos e propostas em analise;
¢ neste sentido, essencialmente problematizadora. Nesta medida,
distingue-se de uma concep¢ao meramente logica e descritiva ancorada

numa certa racionalidade instrumental que domina as ciéncias humanas.
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No quadro desta perspectiva, as abordagens qualitativas constituem

um importante instrumento de investigacdo na medida em que:

— assentam numa perspectiva compreensiva, ou seja, na
necessidade de compreender e interpretar o significado dos
fenémenos sociais; nesta medida, permitem a descri¢do,
interpretacio e andlise critica ou reflexiva sobre os
fenémenos estudados e aumentam o caracter reflexivo das
praticas e propostas educativas do campo em estudo;

— requerem um posicionamento metodologico flexivel,
adaptado as caracteristicas do problema em estudo e as
condi¢cbes e objectivos da investigagdo. Nesta medida
permitem a construcdo de itinerarios flexiveis de
investigacao;

— implicam uma certa heterodoxia no momento da analise dos
dados e, como tal, requerem da parte do investigador uma
capacidade integrativa e analitica que depende, em larga
medida, do desenvolvimento de uma capacidade criadora e
intuitiva.

Entende-se aqui intui¢do, ndo como um dom, mas como resultado
da formacdo tedrica e dos exercicios praticos do investigador. Neste
sentido, ela depende fundamentalmente da experiéncia tedrica e
metodolégica do investigador, ndo obstante, as opgoes metodologicas
dependerem muito do tipo de problema colocado e dos objectivos da
investigacdo. Em contraposi¢do a esta postura, o uso de metodologias
quantitativas procura controlar o exercicio da intuicdo e da imaginagao
através da adopc¢do de procedimentos bem delimitados que permitam

restringir a ingeréncia e expressio da subjectividade do investigador
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(objectividade e neutralidade). Algumas das abordagens qualitativas que
tém emergido mais recentemente em educa¢io, como as histérias de vida
ou os estudos biograficos, sio o resultado da crescente relevancia de
correntes tedricas voltadas para a problematica do sujeito e da
interpretagio que ele faz da sua situacdo social e da sua experiéncia de vida
e de determinadas abordagens que procuram recuperar a problematica do
individuo, da pessoa singular enquanto particularizagio da historia

humana (singular universal).

A abordagem  qualitativa  permite  elaborar  propostas
fundamentadas, oferecer explica¢des dos fenémenos e tomar decisdes
informadas para a ac¢io educativa, contribuindo tanto para a teoria como
para a pratica (McMillan & Schumacher, 2005). A investiga¢do qualitativa
¢ cientifica na medida em que se constitui como uma actividade intelectual
organizada, disciplinada e que se pretende rigorosa. O rigor advém da
relacdo solida existente entre as interpretagdes tedricas e os dados
empiricos. Tem uma dimensao de questionamento filoséfico, uma vez que
busca o porqué dos fenémenos, e uma dimensio cientifica, na medida em
que se baseia na reflexdo sistematica e confronta as questdes suscitadas
com a realidade. Neste sentido, distingue-se das perspectivas que
distinguem as abordagens filoséficas e cientificas (Arnal, Rincon &
Latorre, 1992) na medida em que possibilita a conjugagiao das duas: o
conhecimento filoséfico permite transcender a percep¢ao imediata para
indagar o porqué dos fenémenos e baseia-se na reflexdo sistematica, e o
conhecimento cientifico permite contrastar com a realidade os contetidos

que podem ser susceptiveis de analise empirica.

A investigacdo qualitativa implica:
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a construcio/delimitacio de um objecto de investigacdo e de
um contributo tedrico-conceptual;

a construcio da analise deve ser acompanhada pela
explicitagdo da trajectéria tedrica escolhida para a abordagem
dos conceitos que sustentam o trabalho de analise realizado,
assim como dos conceitos que emergem do referido
trabalho. Existe a necessidade de explicitar, de uma maneira
mais precisa possivel, os caminhos de uma investigacdo
assim como a necessidade e pertinéncia da analise ou
abordagem proposta;

as questoes assumem um papel central tanto na delimitagdo
do objecto de estudo como na organizacio de todo o
processo de investigacdo. Ajudam a definir as opgoes
metodolégicas e também a orientar e reorientar a
investigacao;

a metodologia assume um papel instrumental ao servico da
investigacdo, na qual toda a questdo técnica implica uma
discussao tedrica sobre maneiras de fazer ciéncia e o
questionamento dos limites e possibilidades que oferecem as
diferentes opg¢oes metodolédgicas ao dispor do investigador.
A abordagem qualitativa oferece um conjunto variado de
técnicas que devem ser escolhidas de acordo com o objecto
da investigacdo, os seus objectivos, as condi¢bes em que
decorre e os proprios interesses e experiéncia do

investigador;
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— a justificacgio da necessidade e pertinéncia da andlise
proposta em termos das lacunas existentes, contributos

necessarios e relevantes.

Neste contexto, a ideia da ciéncia enquanto instrumento neutro de
verificacdo de uma determinada realidade (perspectiva quantitativa) é
substituida por uma ciéncia entendida como espago de construgio de
olhares diversos sobre o real. Como refere Gayou-Jungerson (2003), a
investigagdo qualitativa opera no mundo e em situagdes reais, ¢é
contextualizada, estuda processos sociais, ¢ holistica, indutiva, flexivel,
analitica e sistematica. Tem em conta varias perspectivas e preocupa-se em

demonstrar a sua validade.

Em termos de atitudes de investigacio a abordagem qualitativa

implica:

— uma abertura constante ao questionamento por parte do
investigador e uma atitude problematizadora de conceitos,
teorias e pressupostos;

— um certo pragmatismo epistemolégico e metodolégico;
entendido o primeiro como o didlogo com outras
perspectivas, na construcido de saberes sobre o real, o que
configura uma iniciativa interdisciplinar ou transdisciplinar e
interdiscursiva  ou  transdiscursiva; o  pragmatismo
metodolégico, por sua vez, implica fazer opgdes
metodolégicas que se adeqiem tanto ao objecto de estudo
como aos interesses e capacidades do investigador;

— uma atitude de abertura a novas possibilidades; no sentido

que lhe atribui Davis (2008, p. 61) “expanding the space of
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human possibility by exploring the space of the existing
possible”;

— uma atitude auto-questionadora no sentido de estar atento a
forma como esta implicado no fenémeno em estudo, as
questdes formuladas e as op¢des e percursos de investigacdo
definidos, em suma, aos resultados, consequéncias e
implicagbes dos seus esfor¢os e decisoes®.

— estas atitudes configuram uma preocupagio ética baseada na

honestidade, cautela, humildade e cuidado (transparéncia).

No ambito desta perspectiva entende-se o método como as
diferentes formas mediante as quais os investigadores qualitativos obtém a
informacdo que procuram nos seus estudos e que este se fundamenta na
capacidade de reflexdo e interpretagdo, na intuigao, no rigor e na constante
abertura a experiéncia. Num sentido amplo, a metodologia refere-se ao
design por meio do qual o investigador selecciona procedimentos de
recolha e andlise de dados para investigar um determinado problema. O
design de investigacdo deve ser constituido por varios procedimentos de
recolha e analise de dados que, no seu conjunto, procuram acrescentar
informacio sobre a questio investigada, testar as hipdteses colocadas e

atingir os objectivos propostos.

¢ Davis (2008) exemplifica as questdes que se costumam colocar em qualquer projecto de
investigacdo: 1) Como sou eu cumplice (i.e. afectando ou esperando afectar) do fenémeno
que eu estudo? 2) Em que medida ¢ que investigagdo educativa — ou seja, como educa? 3)
Como pode esta investigacdo ser concretizada? 4) Como posso representar/apresentar
estas interpretagoes?
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A elaboragio reflexiva de questdes de investigagdo

O entendimento da investigacdo qualitativa como um processo
interrogativo e reflexivo, implica que as questGes assumem um papel
fundamental na definicdo e desenvolvimento do projecto de investigagdo.
Na investigacdo qualitativa o questionamento ¢ um processo em constante
elaboragio e reelaboragdo, neste sentido, é parte integrante de qualquer
projecto e processo de investigacdo que procure um melhor entendimento

e compreensio da realidade que estuda. Como afirma Agee (2009, p. 431):

The reflective and interrogative processes required for developing
research questions can give shape and direction to a study in ways
that are often underestimated. (...) Good questions do not
necessarily produce good research, but poorly conceived or
constructed questions will likely create problems that affect all

subsequent stages of a study.

De acordo com esta perspectiva ha que ter em conta, tanto a
definicdo das questdes iniciais de investigagdo, como o processo de
surgimento de novas questdes no decurso da investigacio e, ainda, o
refinamento e redefinicio das questGes nas diferentes fases da
investigagdo. Acrescenta-se, ainda, que uma investigacdo qualitativa,
entendida no sentido que se tem vindo a explicitar, deve fazer emergir
algumas questSes em aberto que podem ser exploradas por investigacoes
futuras, ou servir de referéncia a novas abordagens pelo fenémeno

estudado.

Para além de enquadrar e guiar a investigacdo, as questdes devem
ainda servir para abrir novos espacos de possibilidade a investigagdio num

determinado campo de estudo. Desta forma, para além do caricter
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generativo e evolutivo das questbes da investigacdo, existe ainda essa
funcio de emergéncia de novas possibilidades de investigacio que podem
ser abertas por algumas questdes que resultam da abordagem escolhida e
da andlise realizada a um determinado tema e no ambito de um
determinado campo ou campos disciplinares. Como afirmava Gadamer
(1977) o que é fundamental na pergunta é o facto de abrir, e deixar

abertas, as possibilidades.

As questdes cumprem determinadas func¢Ses na investigacdo e os
diferentes tipos de questdes assumem caractetisticas e acompanham
dimensoes distintas da investigacdo qualitativa. Neste sentido, as questdes
de investigacdo qualitativas devem ser construidas no sentido de articular
aquilo que o investigador quer saber sobre o seu objecto de estudo nas
suas diferentes dimensdes: actores implicados, contexto, natureza do
problema em estudo, op¢des metodoldgicas e  pressupostos e
fundamentacio teérica. Como afirma Creswell (2007, p. 43) “our
questions change during the process of research to reflect an increased
understanding of the problem”, o que implica, segundo Charmaz (2006), o
uso de teoria fundamentada. No entanto, e tendo em conta a perspectiva
pragmatica e¢ problematizadora que se tem vindo a defender, a mudanga
nas questoes deve também emergir dos interesses dos investigadores e das
suas capacidades para examinar os seus papéis e perspectivas 1o processo
de investigagio, da mesma forma que servem para tomar decisGes
informadas e devem ser adaptadas a natureza do objecto de estudo e da
propria investigacdo proposta. Numa perspectiva da interobjectividade
anteriormente referida a co-constru¢do e cumplicidade entre aquele que
conhece e 0 que ¢é objecto de conhecimento deve traduzir-se em questoes

que sejam evolutivas e generativas. O seu objectivo ¢, ndo s6, mapear ¢
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definir direc¢bes possiveis para a investigacdo, mas também explorar o

inesperado.

As questées podem ser de natureza mais geral ou mais especifica,
dependendo do momento em que sdo elaboradas e mesmo do ambito do
estudo e da natureza do seu objecto. As questdes mais gerais podem servir
de base para a defini¢do de sub-questdes iniciais e emergentes. Estas sub-
questdes, por sua vez, ajudam a delimitar o enfoque da questio mais geral
e a direccionar a investigacdo para aspectos mais especificos relacionadas
com a recolha de dados e a criacio dos instrumentos de analise. Podem
estar mais ligadas ao ambito de uma determinada disciplina ou serem de
caracter mais transversal. Neste sentido, oferecem indicios sobre as
opgbes, enquadramento, objecto e objectivos da investigacdo. Sio
indicadoras da orientagdo ou orientacOes da investigacdo. Podem ainda
indiciar a relevincia de determinado estudo relativamente a um tema ou

disciplina:

Qualitative questions usually inform the direction of the study in

both theoretical and methodological terms. (Agee, 2009, p. 441)

Marshall e Rossman (2000) apresentam uma tipologia de questoes
organizada relativamente as fun¢bes que desempenham: exploratéria,
explanatéria, descritiva e emancipatéria, a qual se considera que pode ser
util para entender, ndo sé a diversidade das questdes que podem ser
formuladas numa investigacdo qualitativa, mas também o papel que
assumem relativamente aos diferentes momentos da investigacdo e as
diferentes abordagens possiveis de um mesmo objecto de estudo. Esta

tipologia ¢ apenas uma entre as diversas possiveis. No entanto, o que
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define a qualidade de uma questio de investigagdo ¢é a forma como ela

promove e ditecciona o processo de explora¢io e descoberta:

Creating discovery-oriented questions can help a researcher use the
process of developing and refining questions as a basis for a more

rigorous and reflexive inquiry. (Agee, 2009, p. 434)

As primeiras questdes sio apenas uma etapa inicial no processo de
pesquisa. Sdo tentativas exploratérias que fornecem ao investigador
ferramentas para estruturar uma aproximacdo inicial ao seu objecto de
estudo, que vdo sendo afinadas no decurso da investigacio. Sao
provisorias, embora determinem desde o inicio algumas decisGes sobre
teorias e métodos, e também generativas, na medida em que dio origem a
questdes mais especificas ou sub-questdes que ajudam a delimitar o

objecto de estudo e a avangar com a recolha de dados.

Existe uma relacdo estreita entre as questdes e o enquadramento
teérico de uma investigacio na medida em que, por um lado, a teotia
ajuda a definir as questGes iniciais e, por outro, permite o surgimento de
novas questoes a medida que a investigacdo avanca. Uma questdo geral
pode indicar, de forma explicita ou implicita, os conceitos e constructos
que enquadram um estudo; pode também ajudar a explicitar os métodos e
a ligar a pesquisa a determinados campos de investigacio. Dai a
importancia de ligar, de forma explicita ou implicita, as questOes a teotia,
como forma de direccionar e enquadrar as ideias e objectivos de um
estudo. Um conjunto de questdes elaboradas segundo um enquadramento
teérico aprofundado, bem definido e delimitado é um passo fundamental
para o sucesso e pertinéncia de uma investiga¢do e pode, nesta medida,

contribuir para alcangar niveis de compreensio mais profundos do
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objecto em estudo levando a producdo de novas teorias e questOes e
aumentando a reflexividade das préprias teorias do investigador e da sua

visao de mundo.

Em suma, as questoes de investigacdo sdo ferramentas que ajudam
a guiar a forma como se olha para o mundo, a expressar e interpretar as
diversas manifestacOes do real assim como a estruturar a acgao e
intervenciao em determinados contextos. Utilizar as questSes para focar a
sua investigacdo ¢ tarefa do investigador qualitativo e essas questOes
devem reflectir as particularidades e especificidades de um determinado
estudo. Ou seja: este estudo é sobre qué?r O que é que este estudo

acrescenta ao conhecimento disponivel neste campo?

Outro aspecto importante ¢ o de saber se as questSes colocadas sio
susceptiveis de serem respondidas, ndo sé pelo estudo proposto em
particular, mas por algum outro estudo. Ou seja, se sdo razodveis e

pragmaticas.

A necessidade de ter consciéncia daquilo que se pergunta, da forma
como se pergunta e dos dados de que se vai necessitar para fornecer uma
boa resposta sdo elementos que podem facilitar, em muito, o processo de
investigacdo e que estdo, mais uma vez, relacionados com o pragmatismo

que se tem vindo a referir.

During the inquiry process, a researcher needs to see questions as
tools for discovery as well as tools for clarity and focus. In the end,
good qualitative questions are dynamic and multi-directional,
drawing the reader into the research with a focus on a topic of
significance and at the same time functioning as lenses that are
directed outward by the researcher to capture the nuances of the

lives, experiences, and perspectives of others. (Agee, 2009, p. 440)
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A natureza textual da investigagdo qualitativa

Uma das exigéncias para o estabelecimento de qualquer ciéncia diz
respeito a comunicabilidade tanto dos meios de investigacdo quanto dos
resultados alcancados. Toda a investigacdo passa necessariamente pela
escrita, e a Investigagdo qualitativa ndao ¢é excep¢do. Pensar a
“cientificidade” da investiga¢do qualitativa implica analisar a sua natureza
textual. Como afirma Van Manen (2003) investigar implica envolver-se na
elaboracdo de um texto. A investigacdo em ciéncias humanas é uma forma
de escrita que deve ser orientada no sentido de estar ao servico do
compromisso fundamental assumido através das questoes da investigacio.
Nesta medida, existe uma relagdo indissocidvel entre as questGes da
investiga¢do e o seu produto escrito. Por isso, o texto nio acontece e se
constrdi apenas no final da investigacdo. A escrita esta relacionada com a
dimensdo publica da investigagdo e também com a necessidade de
explicagdo ou explicitagdo de significados e acompanha todo o processo

de investigagao.

Em termos praticos, relatar a investigacio implica pensar numa
audiéncia a quem dirigir esse relato, nos seus objectivos, significado,
efeitos, formato, estrutura e tipo de linguagem ou discurso a utilizar.
Qualquer relato se situa entre duas dimensdes - a do problema e a da
audiéncia - através de uma terceira — a investigacdo. Esse relato é
produzido por um sujeito com determinadas caracteristicas e interesses
que age num determinado contexto. O investigador em ciéncias humanas
¢ um tedrico-autor que constantemente trabalha a relagio entre linguagem
e experiéncia. Desta forma, o investigador sempre se confronta com os

limites e possibilidades da linguagem e com os diferentes discursos
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existentes e possiveis sobre um mesmo fenémeno. Daf que investigar
implique o conhecimento dos diversos discursos sobre um mesmo
fenémeno e a opgdo sobre o tipo de discurso ou discursos a utilizar,

privilegiar ou conjugar numa determinada investigacio.

A produgio do discurso cientifico, entendida na perspectiva
complexa e integradora que se tem defendido, implica que o texto surge
como lugar de confluéncia de diversos discursos e linguagens e é, por isso,
trans ou interdiscursivo. A trans ou interdiscursividade deriva do pos-
estruturalismo que contribuiu para uma melhor compreensio da forma
como os diferentes discursos funcionam em relagdo ou oposicio com
outros discursos, ou seja, como os discursos se intersectam, sobrepdem e
entrelacam. A complementaridade dos diversos discutsos é uma das
afirmacdes da teoria da complexidade, relativamente a tradicional
oposi¢do presente em muitas publicagdes em educacdo, no sentido de
preservar o caracter transfenomenal dos fendémenos educativos (Davis,
2008). Entende-se por interdiscursividade a necessidade de conjugar
diferentes discursos para um melhor entendimento das possibilidades
humanas. A trans ou interdiscursividade implica a fusio de diversos tipos
e métodos de conhecimento, a partir de um entendimento
multidimensional e integrado da experiéncia e possibilidades humanas
para assim atribuir um sentido interpretativo aos fenémenos que estuda.
Investigacdo, interpretagdo e escrita sdo actividades estreitamente

relacionadas e praticamente inseparaveis.

Conclusdes
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O reconhecimento do valor das questdes, a preocupa¢ao com a sua
definicio e redefinicdo ao longo da investigacdo, assim como a emergéncia
de novas questbes, sio elementos fundamentais uma investigacdo
qualitativa que se queira integrada na perspectiva que se tem vindo a
defender. A complexidade e multidimensionalidade dos fenémenos com
que trata a educagdo requerem uma abertura epistemoldgica e
metodoldgica assente numa capacidade problematizadora que seja capaz,
ndo sé de explorar e interrogar o existente, como também de desvelar
novas possibilidades e explorar o inexplorado. Nesta medida, a capacidade
de interrogar, interpretar e questionar ¢é tarefa do investigador qualitativo.
A sua implicagdo nos fenémenos que estuda e a prépria natureza dos
mesmos implica que ndo existem neste campo abordagens “neutras” nem
“objectivas”, mas sim abordagens metodoldgica e cientificamente situadas,
que tém como pano de fundo uma dimensao ética fundada nas atitudes de

flexibilidade, pragmatismo e responsabilidade.

As perspectivas, procedimentos e atitudes de investigacdo
defendidas, implicam que o produto escrito de uma investigagao nio é um
fim em si mesmo, mas uma forma de participacio que configura
possibilidades. Nao ¢é neutro nem inerte, antes forma parte de uma
realidade em constante evolucdo. Dai a recusa de visGes totalizadoras, de

hierarquias disjuntivas ou de oposig¢des lineares.

Em investigacdo qualitativa, ndo se trata, por isso, de ser “neutro”
ou “objectivo”, mas de ser activo, implicado e comprometido com a
realidade que se estuda, assumindo-se a multiplicidade de possibilidades de
formas, de linguagens, de métodos de investigagdo, produgio e divulgacao
cientifica, assim como a parcialidade das op¢des tomadas, nao obstante a

responsabilidade de coeréncia e interpretacio.
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O significado ou natureza de um fenémeno nunca é simples ou
unidimensional, mas sim multidimensional e estratificado. Por isso, em
educacgio os significados ndo podem apreender-se numa tnica definigdo.
No ambito das ciéncias humanas o significado s6 pode comunicar-se
textualmente, através de uma natrativa organizada. O investigador em
ciéncias humanas desenvolve uma actividade reflexiva no seu trabalho
textual, por isso, investigar é envolver-se na elaboragio de um texto que se
constréi através do compromisso assumido relativamente as questes da
investigagdo. Por isso, a escrita acompanha todo o processo de

investigacdo e ndo apenas a sua fase final.
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4. O SINGULAR CASO DO ESTUDO DE CASO: NARRATIVA
DE UM PERCURSO

Ana Teresa Brito Nascimento

Por ser um exercicio de tal profundidade, o estudo [de caso] é uma
oportunidade de ver o que os outros nio viram, de reflectir sobre a
singularidade das nossas proprias vidas, de activar a melhor parte
dos nossos poderes interpretativos e de fazer, mesmo que sé6 pela
sua integridade, a defesa das coisas que prezamos. (Robert Stake,

2007, p. 150)

Neste texto, partilhamos a metodologia escolhida e aplicada no

ambito da nossa tese de doutoramento’: o Estudo de Caso.

Comecamos por contextualizar a investigacdo realizada, procurando
evidenciar a adequa¢io da metodologia escolhida face as questdes iniciais
de pesquisa. Apresentamos em seguida, ainda que de forma
necessariamente breve, o trabalho dos dois autores em que nos
alicercamos para a sua realizagdo - Robert Yin (2003) e Robert Stake
(2007). Consideramos que a partir da sintese do seu pensamento se
evidenciam aspectos particularmente importantes para a realizacio de uma
pesquisa rigorosa com base nesta metodologia. No final, relatamos — a
partir da narrativa da investigacdo inicialmente partilhada — o modo como
o pensamento dos autores sustentou o percurso metodoldgico singular que

realizamos, nas duas fases que a nossa investigacio contemplou.

7 Nascimento, A. T. B. (2009). Liga Portugnesa dos Deficientes Motores — Centro de Recursos Sociais — De
Instituicao de Reabilitacao ¢ Educacao Especial a Centro de Recursos Sociais; de Centro de Recursos a Fundagio.
Estudo de caso de nma organizagio. Tese de Doutoramento inédita. Braga: Universidade do Minho —
Instituto de Estudos da Crianga.
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Realizar um Estudo de Caso é um desafio tio complexo quanto
aliciante. F nosso desejo que este artigo possa contribuir para potenciar a
consciéncia da importancia em empregar — com rigor, justificagio e
credibilidade — os fundamentos construtores de uma investigacao

significativa fundada nesta metodologia singular.

O inicio do percurso: breve contextualizagido do estudo realizado®

A emogio bem dirigida parece ser o sistema de apoio sem o qual o

edificio da razdo ndo pode funcionar eficazmente. (Damasio, 2000,

p. 62)

Fazemos, frequentemente, investigacio para descobrirmos mais
sobre nds proprios. Isto nao significa que sejamos indulgentes, mas
sim que ¢ essencialmente através do se/f que compreendemos o
mundo. Por sua vez, as descobertas que fazemos reflectem-se no
self, que afecta a investigacdo, e assim sucessivamente. (Woods,

1999, p. 11)

As duas citagdes introdutorias sublinham a escolha de um itinerario
investigativo em que nos assumimos como caminhantes e aprendentes ao
longo da wvida, procurando compreender melhor o mundo em que
vivemos e que, de modo inequivocamente forte, nos interpela. A
contemporaneidade, como hermenéutica do presente, onde se conjuga a
sintese complexa do passado, presente e futuro (Carvalho, 2004, p. 21), é
o ponto de partida da viagem, palco de tensdes que se constituem como

cerne da problematica do século XXI.

8 Para uma leitura integral do texto sobre o Estudo de Caso realizado, consultar o repositorium dos
servicos de documentagio da Universidade do Minho em
https:/ /repositorium.sdum.uminho.pt/handle/1822/9528
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Desejamos intensamente um futuro mais solidario e encontramos
na investigacdo a for¢a motriz que nos permite compreender e actuar
progressivamente melhor no mundo em que vivemos. Queremos,
intencionalmente, tomar consciéncia da complexidade do que nos rodeia,
“(...) do tecido dos acontecimentos, acc¢les, interaccdes, retroacgoes,
determinacdes, acasos, que constituem o nosso mundo” (Morin, 1995, p.
20), num questionamento critico que permita ultrapassar a sensagdo de
vazio, de indefesa, de soliddo, perante a consciéncia global das

contradi¢des do mundo em que vivemos.

Como afirma Sa-Chaves, um trabalho de investigacdo inscreve-se
sempre numa historia de vida (2002, p. 29), e as op¢des se baseiam no
p > P ) P¢

quadro tedrico em que o investigador se move, o seu quadro conceptual.

O nosso quadro conceptual esta necessariamente imerso na area do
conhecimento da educacio e muito concretamente, da educacio de
infancia, da educagio especial, da intervencdo precoce e da formagio de
educadores e professores nestas mesmas dareas, que acompanharam o
nosso percurso profissional nas ultimas duas décadas. Como Delors,
acreditamos que 4 “educagdo cabe fornecer, dalgum modo, a cartografia
de um mundo complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a
bussola que permita navegar através dele” (1996, p. 77), e questionando-
nos sobre como podemos contribuir para uma compreensio mais
profunda do que estd em causa no dominio da educacdo — inclusiva,

especial ou precoce.

Ao pretendermos ultrapassar um causalismo linear (Le Moigne,
2007) e investigar estes dominios sem os fechar sobre si mesmos, mas
antes propondo-nos a delicada tarefa de “(...) restabelecer as articulacOes

entre o que estd disjunto” e “(...) pensat com a singularidade, a localidade,
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a temporalidade...” (Morin, 1991, citado em Le Moige, 2007), assumimos
a nossa “pessoalidade” (Sa-Chaves, 2002, p. 30) como determinante nas
escolhas e investigagdo a realizar, com a plena consciéncia de que nio
somos um elemento neutro e independente no desenrolar da mesma.
Como alerta Sa-Chaves (2002, p. 30), se este facto cria, para algumas
perspectivas de investigacdo, um valor acrescido de explicabilidade pela
diferenga, é importante reconhecer que para outras, esse “efeito de
contaminagio” pde em causa a sua validade. Tomamos por isso em
consideragio todos os critérios que, na indispensabilidade desta
constatacdo e escolha, podem conferir-lhe o rigor e coeréncia exigidos
para procurar a sua legitimidade, onde se destaca uma atenta
fundamentacio tedrica das 4reas mencionadas, mas também das opg¢oes

metodolégicas tomadas.

Assim, num primeiro momento, a procura do objecto de estudo
revelou-se, em si mesma, complexa porque dependente de um eixo
diacrénico e retrospectivo — alicercado num percurso de desenvolvimento
pessoal, profissional e académico construidos ao longo do tempo — e de
um eixo sincrénico, fundado no momento da escolha, que nos coloca
enquanto sujeitos no mundo e no tempo actuais. Como afirmou Teresa
Ambrésio, “a capacidade de contextualizar, de reflectir, de interrogar o
saber, ou a partir do saber, depende da capacidade de integragio em si
mesmo, daquele que aprende e conhece, como ser uno e singular, global,

inteligente, afectivo” (2000, p. 55).
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Dos pressupostos basicos ao objecto de estudo

Decorrentes das perspectivas  de contemporaneidade e de
complexidade enunciadas, tivemos como pressuposto bdsico para a
escolha do objecto de investigagdo a nossa concep¢do de educagio
inclusiva, que definimos como um processo conducente ao sucesso de
todas as criangas e jovens, sustentado em varios pilares que se
interpenetram a diferentes nivels, macro, meso, €xO € micro
(Bronfenbrenner, 1996), tal como se definem no documento que

consideramos central neste dominio — a Declaragio de Salamanca (1994).

Falamos de politica e organizacdo, factores escolares (versatilidade
do curriculo, gestao escolar, informacdo e investigacdo), recrutamento e
treino de pessoal docente (formacdo inicial, em setvico e formacio
especializada), servicos externos de apoio, areas prioritarias (educacio
precoce, preparacdo para a vida adulta, educacido de raparigas, de adultos e
educacio permanente), perspectivas comunitarias (colaboracdo dos pais,
participacio da comunidade, papel das organizacdes de voluntarios,
sensibilizacao do publico) e recursos necessarios. Todos contribuem para
que as criangas e jovens possam crescer e aprender em ambientes
inclusivos, potenciando também a sua efectiva contribuicio para a

sociedade.

Esta visio multidimencional e sistémica dos elementos necessitios
para a constru¢do de uma educa¢do inclusiva foi desenvolvendo as
coordenadas para a busca do objecto de estudo — era nosso propdsito
reconhecer um cendrio onde coexistissem. Quando encontrimos o
cenario procurado na entdo denominada Liga Portuguesa dos Deficientes

Motores - Centro de Recursos Sociais, que doravante designaremos por
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LIGA?, tragamos um primeiro mapa conceptual para colocar em evidéncia
a ligacdo entre o pressuposto inclusivo que sustentava o nosso quadro
conceptual e a escolha do objecto de estudo, estabelecendo a relagio entre
o que designamos por “factores-chave para o enquadramento da acgido
inclusiva” (Declaracio de Salamanca, 1994) e uma primeira leitura que
procurava representar o modo como a LIGA os fomentava — assumindo-
os, antecipando-os, promovendo-os e colaborando activamente na sua

efectivacio (Figura 1).

Simultaneamente, percorrendo o caminho, internacional e nacional,
que caracteriza a evolugdo do dominio da educacio especial ao longo das
ultimas cinco décadas, constatimos a importincia de dar a conhecer
projectos referenciais de qualidade no que diz respeito a transformagao das
institui¢des de educacio especial em centros de recursos. Como se afirma
na Declaracdo de Salamanca (1994), “O investimento nas escolas especiais
ja existentes deve ser gerido tendo em vista a sua nova e ampliada funcio,
que consiste em apoiar as escolas regulares a responder as necessidades

individuais dos seus alunos” Declaracio de Salamanca, 1994,p. 12).

Na actualidade, ao nivel da politica educativa e sua organizagao, é
sublinhada a necessidade de reorientar as escolas especiais, e outros
centros especializados em reabilitacdo, em Centros de Recursos para a Inclusio,
prevendo--se que esta reorientagdo se realize de modo progressivo no
horizonte temporal do Quadro de Referéncia Estratégico Nacional

(QREN), entre 2007 e 2013 (Ministério da Educa¢io/DGIDC, 20006).

9 Visto ter tido diversas denomina¢es ao longo da sua histéria de vida — Liga Portuguesa dos
Deficientes Motores; LPDM — Centro de Recursos Sociais e Fundagio Liga — optimos por designa-la
simplesmente por LIGA ao longo do trabalho, com excep¢io da reproducio de excertos da
documentagio analisada, onde nos mantemos fiéis a designacio neles utilizada.
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Primeiros mapas conceptuais

politica e perspectivas sreas recrutamento | | factores | [ servicos
organizacio || comunitarias || prioritarias recursas e treino escolares | | externos
de apoio
confere ! . ~ constituem -se ™~ A 4
promave activamen te como colabora activamente
T
altos padries de
qualidade pa‘ra a inclusdo
novo papel determinam
PO +
3s instituigbes de aprocura assume-se
E.E. - centro de recursos como

do objecto de investigacdo

\
o, escolha
\“%‘ l

centro de
recursos sociais

Fignra 1. Fundamentos da escolha do objecto de estudo

A conjuncio de um caminho de investigacdo particular — que
confluiu neste objecto de estudo — e do enquadramento da tematica na
politica educativa actual, constituiu-se como uma premissa fundamental

para a sua realizagao.

Objectivos e questdes de partida do estudo

Sendo o nosso objecto de estudo uma institui¢do cinquentenaria
que, ao longo do tempo, se fol progressivamente transformando,
pretendemos compreender as suas caracteristicas especificas, a sua
singularidade, situada num espaco e tempo determinados. Quisemos

concretamente, e em primeira instancia, entender como se deu a sua
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passagem de instituicdo de reabilitacdo e educacio especial para centro de

recursos sociais.
Assim, tracamos os seguintes objectivos e questoes de partida:

Reflectir criticamente sobre os actuais dilemas da inclusio
educacional e sobre os elementos ctiticos para a criagdo de comunidades
de educacio inclusiva, dando relevo ao papel das institui¢des de educagio

especial, enquanto centros de recursos, neste contexto;

Compreender como o clima e cultura organizacional da LIGA
condicionam a sua abertura ao meio externo e a sua capacidade de
mudanca e inovacdo, propiciando a passagem de Instituicio de
Reabilitacdo e Educacio Especial a Centro de Recursos Sociais,

nomeadamente a partir da compreensio de:
Como se realiza a interac¢do no seu meio interno?

A sua cultura organizacional influencia o fenémeno da identidade,
individual e grupal, no espago organizacional? Cada subcultura, e

seus dominios, possui uma dinamica especifica?

Existe, em simultdneo, uma cultura forte e uma ordem negociada

onde cada individuo é também actor?
Como se adapta, lé e interpreta o meio externo?

De que forma a cultura desta organizacdo influencia a sua

construcio do sentido sobre o mundo externo?

A interaccio com as criancas, familias, agentes educativos e
comunidade, influencia a adaptago, interpretacio e leitura que os

individuos e grupos desta Institui¢do fazem do meio externo?
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Metodologia: o Estudo de Caso

A decisio de que este seria um Estudo de Caso de uma
Organizacio (Bogdan & Biklen, 1994, p. 90), verificou-se no inicio da
investigacdo realizada. A escolha do objecto de estudo, pela sua relagdo
multidimensional com o pressuposto inclusivo sustentador do nosso
quadro conceptual, assim o determinou — a LIGA, como organizagio,
tornou-se o objecto central do nosso interesse. A multidimensionalidade
do seu projecto, onde reconheciamos a presenca de factores chave para o
enquadramento de uma ac¢do inclusiva, langava-nos no desafio de
procurar compreender como, numa Instituicio de Educagido Especial e
Reabilitagio com origem num passado segregador, se procurava assumir
uma missao inclusiva, particularmente concretizada pela sua reconversio

em centro de recursos.

Esta decisdo incitou-nos a definir um caminho para perseguir o
objectivo central de compreensdo sobre a forma como se realizara a

mudanca nesta organiza¢do, o que a motivara, como se consubstanciava.

Desde os primeiros momentos, como ao longo de toda a
investigagdo, o suporte tedrico de autores consagrados nos dominios da
pesquisa qualitativa, mas também, e especificamente, os autores cujo
trabalho assenta na distingdo do que é um (bom) estudo de caso, foram

essencials para o seu desenvolvimento.

Apresentaremos em seguida os contributos essenciais destes
autores para este tipo de investigacio, salientando pontos convergentes e
divergentes dentro das suas perspectivas. Comegamos pelos aspectos que

caracterizam a pesquisa qualitativa, na qual nos situamos, para depois
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abordarmos especificamente os estudos de caso e a metodologia

seleccionada para a recolha e andlise dos dados nesta investigacio.

Pesquisa qualitativa

Segundo Denzin e Lincoln (20006, p. 17) qualquer definicio sobre
pesquisa qualitativa deve ter em conta o complexo campo histérico em
que nasceu e se desenvolveu. Na América do Norte, afirmam os autores, a
pesquisa qualitativa atravessou sete momentos histéricos, que designaram
como o tradicional (1900-1950); o modernista on da era donrada (1950-1970);
géneros (estilos) obscuros (1970-1986); a crise da representacao (1986-1990); o pds-
moderno, um periodo de etnografias novas e experimentais (1990-1995);
investigagao pds excperimental (1995-2000); e do fiuturo, que os autores definem
também como o momento em que nos encontramos (2000-...). Sobre
este sétimo momento, presente e futuro, os autores enfocam, como ponto
central, o discurso moral, que apela a que as ciéncias sociais e humanas se
tornem “(...) terrenos para conversas ctiticas em torno da democracia, da
raca, do género, da classe, dos Estados-nacGes, da globalizacio, da
liberdade e da comunidade” (2006, p. 16). Reconhecemo-nos nesta
corrente de pensamento e de ac¢do investigativa a0 tomarmos o tema da

Inclusio e da Educacio como centrais.

Tendo em conta estes sete momentos da historia da pesquisa
qualitativa, e conscientes que o conceito de pesquisa qualitativa tem um
significado diferente em cada um deles, os autores oferecem-nos uma

defini¢ao genérica do seu significado (Denzin & Lincoln, 2006):

A pesquisa qualitativa é uma actividade situada que localiza o

observador no mundo. Consiste num conjunto de praticas
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materiais e interpretativas que dio visibilidade ao mundo. Essas
praticas transformam o mundo numa série de representaces,
incluindo as notas de campo, as entrevistas, as conversas, as
fotografias, as gravacdes (...). Nesse nivel, a pesquisa qualitativa
envolve uma abordagem naturalista, interpretativa (...), o que
significa que os seus pesquisadores estudam as coisas nos seus
cenarios naturais, tentando entender, ou interpretar, os fenémenos

em termos de significados que as pessoas lhes conferem. (p. 17)

A pesquisa qualitativa envolve assim o estudo da utilizagdo e
recolha de varios materiais empiricos, tal como acontece nos estudos de
caso que procuram descrever “(...) momentos e significados rotineiros e

problematicos na vida dos individuos” (Denzin & Lincoln, 2006, p. 17).

Por outro lado, as questdes conceptuais, que envolvem a propria
defini¢ao de pesquisa qualitativa, dificilmente se distanciam da dicotomia
quantitativo sersus qualitativo, criando tensdes varias aos investigadores
que optam por esta via de pesquisa, pois a0 procurarem encontrar
respostas para questdes que realcam o modo como a experiéncia social é
criada e adquire significado (Denzin & Lincoln, 20006, p. 23), assumem
uma postura baseada em casos, ideografica, interpretativa, cuja validade e
credibilidade é ainda posta em causa por todos quantos véem nestes
materiais empiricos uma forma impressionista, nao-confidvel e nio-
objectiva, de traduzir a realidade, plena de tendéncias individuais e de

subjectividade.

E por isso necessirio que facamos uma reflexdo sobre o nosso
proprio sistema de crengas e sentimentos em relagio ao mundo, e ao
modo como este deve ser compreendido e estudado, para que, ao

ancorarmos a nossa investigacdo numa perspectiva  qualitativa
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encontremos os argumentos mais profundos que sustentam esta escolha.
Simultaneamente, esta opgao deve-nos conduzir ao desejo e a necessidade
de encontrar formas de, com o maior rigor possivel, escolhermos a

metodologia a seguir e a forma como tratamos os dados recolhidos.

A nossa conviccdo na escolha de uma pesquisa qualitativa, e de um
paradigma interpretativo, pode, de acordo com Denzin e Lincoln (20006, p.
34), ser realcada a trés niveis — a um nivel ontolégico (Que tipo de ser é o
ser humano? Qual é a natureza da realidade?), epistemolégico (Como
conheco o mundo? Qual a relacdo entre o investigador e o conhecido?) e
metodolégico (como conhecemos o mundo, ou adquirimos conhecimento
a seu respeitor) — que os autores denominam como paradigma ou esquema

interpretativo.

Podemos assim afirmar que, pela consciéncia da complexidade que
preside as tensGes e dindmicas vividas no mundo contemporaneo,
encaramos a natureza da realidade como multifacetada, complexa, incerta,
imprevisivel, e aceitamos essa imprevisibilidade como parte integrante de
quem somos e da nossa investigacdo — ndo pretendemos elimind-la ou
isola-la, mas antes tentar compreendé-la. Estamos conscientes de que a
integracdo das contradi¢des e da ambiguidade constituem uma escolha
dificil, porque declaradamente assumimos a sinuosidade e incerteza do
Nosso percurso investigativo, mas acreditamos que nos permitem atingir
uma “(...) camada profunda da realidade que, justamente porque ¢é
profunda, nio pode ser traduzida para a nossa logica” (Morin, 1995, p.
99); a consciéncia da complexidade ajuda-nos a compreender que “(...)
nao poderemos nunca ter um saber total. A totalidade é a nio verdade”

(Motin, 1995, p. 100).
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Uma vez que os processos da ciéncia ndo ocorrem “(...) num
vacuo social, mas num processo aberto e plural” (Sa-Chaves, 2002, 31),
encontramo-nos  assim  proximos de paradigma interpretativo
construtivista, que assume a coexisténcia de multiplas realidades; em que
investigador e objecto do seu conhecimento trabalham juntos na criagdo
de compreensGes e em que os procedimentos para recolha e anilise de
dados siao sobretudo qualitativos, ainda que pontualmente quantitativos,
quando a natureza da informacdo pretendida o justifique, embora sempre
em coeréncia com os restantes elementos do estudo, e distantes do certo ou

do falso da 16gica positivista.

Constatamos ainda, ao analisar os outros paradigmas e suas
caracterfsticas, tal como Lincoln e Guba (2006) os apresentam —
paradigmas positivistas, poOs-positivistas, teotria critica e paradigma
participativo — que apesar de nos revermos em algumas das crencas
basicas e posi¢coes do paradigma da teoria critica e do paradigma
participativo, e de nos afastarmos das posi¢des e crencas basicas dos
paradigmas positivista e pOs-positivista, precisamente por colocarem em
evidéncia a dualidade e a objectividade como (Gnicos) critérios para
realizar investigagdo, encontramos, no pensamento de autores que se
posicionam numa linha de “realismo transcendental” como Miles e
Huberman (1994, p. 4), ou num cendrio pds-positivista como Yin (2003),
linhas de pensamento metodolégico que nos interessam vivamente

conhecer e aprofundar.

Ainda que, a0 nivel paradigmatico seja dificil ajustar as duas visoes
do mundo, ao nivel metodolégico pode fazer sentido realiza-lo, como nos
asseguram Lincoln e Guba (1981, citados em Lincoln & Guba, 2000),

nesta afirmacio a propdsito da elaboragio de uma avaliacdo responsiva:
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O paradigma investigativo norteador mais apropriado a avaliagdo
responsiva ¢ (...) o paradigma naturalista, fenomenolégico ou
etnografico. Perceberemos que as técnicas qualitativas sio
normalmente mais adequadas para amparar esta abordagem.
Havera ocasides, contudo, em que as questes e as inquietagdes
proferidas pelas audiéncias exigem informagdes que os métodos
convencionais, especialmente os métodos quantitativos, sio mais
capazes de gerar (...). Nesses casos, o avalizador convencional
responsivo ndo recuard diante da aplicagdo adequada. (1981, p. 36;

2006, p. 178)

Também Miles e Huberman o sublinham quando afirmam que,
apesar de poder existir polarizacio a um nivel epistemoldgico, ao nivel do
trabalho de pesquisa é dificil encontrar investigadores encapsulados num
ponto fixo, no continuum estereotipado entre o “relativismo” e o “pos-
positivismo”. Acreditam mesmo que na pratica da investigacio empirica
efectiva, “(...) todos nds — realistas, interpretativistas, teoricos criticos —

estamos perto do centro, com multiplas sobreposi¢cdes” (1994, p. 5).

Assim, embora nos aproximemos de um paradigma construtivista,
assumimo-nos na busca continua de um sentido para a investiga¢do que
procura ultrapassar as tradicionais polariza¢gSes da pesquisa qualitativa.
Esta busca de sentido e qualidade na pesquisa, ndo se esconde atras da
relatividade e subjectividade, mas antes procura traduzi-las por

questionamentos e interpretacoes, procurando assim compreendé-las.

Por isso mesmo, assumimos que o nosso estudo adopta um
enquadramento conceptual, que esteve sempre presente desde a fase
preliminar do estudo até a sua finalizacdo, ainda que procuremos tornar

clara a sua necessaria evolugdo ao longo do estudo. Assumimos
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igualmente que recorremos a metodologias mais associadas a um
paradigma pos-positivista e realista (Yin, 2003; Miles & Huberman, 1994),
quando recolhemos, condensamos, organizamos, apresentamos os dados

e retiramos conclusdes sobre os mesmos.

O que se revelou para nés determinante, foi a vontade continua de
documentar com rigor todo processo, de o tornar visivel e compreensivel,
e de, sem preconceitos ideoldgicos, escolhermos a metodologia que melhor se

adequou a cada momento da investigacio.

Sempre com a crenca de que a nossa perspectiva é necessariamente
diferente de outras, e que s6 pela co-construcio podemos, investigadores,
actores e leitores, encontrar um significado que nos permita compreender
um objecto de estudo, iniciamos assim a analise mais concreta, e
imprescindivel para o desenvolvimento da investiga¢do, do que constitui a

metodologia do estudo de caso.

Autores de referéncia no dominio do(s) Estudo(s) de Caso

Sendo a tipologia da nossa investigacdo a do HEstudo de Caso,
passaremos a descrever brevemente, os horizontes tracados para os
estudos de caso por Robert Yin (2003) e Robert Stake (2007), autores de

referéncia neste dominio.

Stake (2007, p. 11) descreve o trabalho desenvolvido por Yin
dentro de uma abordagem mais quantitativa, e a sua propria abordagem
como “um modo disciplinado e qualitativo de investigacdo do caso unico”

(2007, p. 12).
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Yin (2003, p. 14) sublinha que a realizagdo de um estudo de caso
representa uma escolha estratégica de pesquisa, e que esta estratégia nao
deve ser confundida com a designada “investigacio qualitativa”,
acrescentando que autores como Stake (1983), ou Lincoln e Guba (1980),
evitam qualquer compromisso anterior com modelos tedricos, centrando-

se numa abordagem mais etnografica, da qual Yin se demarca (2003, p. 15).

A diversidade que as visGes dos dois autores encerram,
nomeadamente ao nivel paradigmatico, mas também os pontos
complementares que fomos encontrando na forma como perspectivam a
realizagdo de estudos de caso, revestiram-se de especial interesse para a
efectivacdo de uma escolha metodoldgica fundamentada e reflectida do

desenho e concretizagdo do presente estudo.

Com este cenario, observaremos entio alguns dos aspectos que
cada um dos autores defende para a realizacdo de um estudo de caso de

qualidade.

A perspectiva de Robert Yin ou a realizagdo do estudo de caso como

um método rigoroso de pesquisa

Robert Yin comegou, nos anos 80, a procurar definir o estudo de
caso como um método rigoroso de pesquisa. Explicitando todas as etapas
que o devem constituir — defini¢ao do problema, design, recolha de dados,
analise dos dados, composicdo e redacgio do relatério — defende o
afastamento do estudo de caso como estratégia investigativa em relacdo
(a) ao estudo de caso como ferramenta de ensino, (b) a etnografia e

observacido participante, (c) aos métodos qualitativos.
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Esta demarcacio do estudo de caso em relacio a outras
metodologias, nomeadamente aos métodos qualitativos, e a explicitacio
das etapas que o devem constituir numa légica classica de relatério
cientifico, indicaram-nos, desde logo, que a posicio de Yin se ajusta
particularmente a um paradigma interpretativo pds-positivista, tal como ¢é

definido por Denzin e Lincoln (2000, p. 23 - 35)10,

Considerando que nos revemos predominantemente num
paradigma interpretativo construtivista, que supde uma escolha
metodolégica em que os procedimentos para recolha e andlise de dados
sdo principalmente qualitativos, encardmos a posi¢cdo de Yin como um

desafio, que apelava ao contraditério, e que quisemos entender.

Yin afirma que a escolha pela realizacio um estudo de caso surge
do desejo de entender um fendémeno social complexo (2003, p. 2) e refere
trés condi¢bes fundamentais para a escolha da metodologia de estudo de
caso em detrimento de outras (2003, pp. 5-11), escolhas estas que se

conciliam com as nossas:

(a) O tipo de questio colocada. Esta deve enfatizar o como ¢ o porgué

— em detrimento do quem, o qué, onde, quanto;

(b) O investigador ter pouco ou nenhum controlo sobre os

comportamentos;

(c) O enfoque do estudo estar mais centrado no tempo presente, e

nao em acontecimentos histéricos.

10°(...) Os pos-positivistas defendem a ideia de que a realidade nunca pode ser plenamente apreendida,
apenas aproximada (Guba, 1990, p. 22). O pés-positivismo confia em multiplos métodos como forma
de captar o maximo possivel da realidade. Ao mesmo tempo, a énfase recai sobre a descoberta ¢ a
verificagao das teotias. Sdo enfatizados os ctitérios de avaliacio tradicionais, como a validade interna e
a externa, assim como o emprego de procedimentos qualitativos que se prestem a analise estruturada
(as vezes estatistica). (Denzin e Lincoln, 2003, p. 23)
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O autor afirma que a utilizagdo do estudo de caso, como
estratégia de pesquisa, se mantém como um dos maiores desafios de todas
as cléncias sociais, uma vez que, apesar da sua ampla utilizagdo, ainda é
muitas vezes preconceituosamente encarado como o el mais fraco no
conjunto das metodologias utilizadas pelas ciéncias sociais (2003, p. xiii).
Enumera entdo alguns dos preconceitos mais habituais em relagdo a este

tipo de estudos, e os motivos que podem estar na sua origem (Quadro 1).

Detenhamo-nos entdo na definicio de estudo de caso, segundo Yin
(2003):
1) Um estudo de caso é um inquérito empirico que:
e Investiga um fenémeno contemporineo no seu contexto real de
vida, especialmente quando

e as fronteiras entre fendmeno e contexto nao siao claramente

evidentes.

Por outras palavras, usamos o método do Estudo de Caso porque
deliberadamente queremos tratar as questdes contextuais — acreditando

que estas podem ter grande pertinéncia para o fenémeno a estudar.

2) O estudo de caso lida com uma situagio distinta em que havera
muito mais variaveis de interesse que dados categorizados (“data points™)

e, como resultado,

® baseia-se em multiplas formas de evidéncia, tendo necessidade

de que os dados convirjam numa triangulagdo, e assim

e beneficia do desenvolvimento prévio de proposicdes tedricas

para guiar a recolha e analise de dados.



82

Por outras palavras “(...) é uma estratégia compreensiva de

pesquisa” (pp. 13-14).

Quadro 1

Preconceitos tradicionais contra as estudos d caso e motivos possiveis (om base em Yin, 2003,p. 10-11)

Preconceitos Motivos possiveis
tradicionais
contra os estudos
de caso

Falta de rigor na | Descuidos do investigador, que ndo seguiu procedimentos
pesquisa sistematizados, forneceu evidéncias inexactas ou enviesou
perspectivas para influenciar os seus resultados e conclusoes;

Confusio entre estudo de caso como ferramenta de ensino e
estudo de caso para fins investigativos;

Auséncia de referentes teéricos sobre a metodologia de estudo

de caso.
Oferecerem O tipo de generalizacgio num estudo de caso ¢é distinta — os
poucas bases para estudos de caso, sio generalizaveis a proposi¢oes tedricas e nao a
uma generalizagio populagées ou universos. Neste sentido, o estudo de caso nio
cientifica representa uma amostra, tendo como objectivo expandir e

generalizar teorias (generalizagdo analitica) e ndo enumerar
frequéncias (generalizagdo estatistica).

Sdo muito A forma como os estudos foram feitos no passado pode ter dado
extensos e reunem | origem a uma critica fundamentada a este nivel. A confusio entre
um nimero estudo de caso e etnografia, ou entre estudo de caso e
infindéavel e observagio participante pode estar na origem deste preconceito.
indecifravel de No entanto, o estudo de caso nio depende somente da
documentos etnografia ou da observacio participante e nio necessita ser

demasiado extenso ou reunit um ndmero infindivel de dados
para ser um bom estudo de caso.

Hsta tltima questdo, que enfatiza o papel da teoria como fase prévia
a recolha de dados, é um ponto essencial no pensamento de Yin (2003, p.
29). O papel deste desenvolvimento tedrico, anterior a recolha de dados, é
um dos pontos que, para o autor, diferencia o estudo de caso e outros

métodos relacionados, como a etnografia e a teoria emergente (“grounded
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theory”), uma vez que estes métodos evitam deliberadamente a utilizacao

de quaisquer hipoteses tedricas no decurso de uma investigagio.

O autor defende que o desenvolvimento teérico nao sé facilita a
recolha de dados como ¢ a este nivel que a generalizagdo do um estudo de
caso pode ocotrer. Para o autor, um erro fatal é conceber a generalizacio
estatistica como método de generalizagdo dos resultados de um estudo de
caso, uma vez que estes ndo sao “unidades de amostra” e ndo devem ser
escolhidos por esta razdo (2003, p. 32). Pelo contrario, os estudos de caso
devem ser escolhidos do mesmo modo como um znvestigador de laboratdrio
escolhe o tema de uma nova experiéncia. Nestas circunstancias, o modo
de generalizacio possivel é a “generalizacio analitica”, em que uma teoria
prévia ¢é utilizada para comparar os tesultados empiricos do estudo de

Caso.

Ressalta também as competéncias do investigador nos estudos de
caso, afirmando que a sua explicitacgdio se torna importante pois as
exigéncias de um estudo de caso sio bem maiores do que em qualquer
outro tipo de investigagdo (2003, p. 58), sobretudo porque o
procedimento para a recolha de dados nesta metodologia nio esta

padronizado.

Refere como competéncias mais comummente requeridas a um

investigador (Yin, 2003, p. 59):
e Ser capaz de colocar boas questdes e interpretat as respostas.

e Ser um bom ouvinte e ndo se deixar armadilhar pelas suas

proprias ideologias e preconceitos;
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e Ser adaptativo e flexivel, de modo a que novas situagdes sejam

encaradas como oportunidades e ndo como ameagas;

e Conseguir agarrar firmemente os assuntos estudados. Esta ac¢ao
reduz os acontecimentos e a informacido a ser trabalhada a

propor¢des manobraveis.

e Nio deve ter enviesamentos devido a ideias preconceituosas,
incluindo as que decorrem da teoria. Deve ser sensivel e

responsivo a evidéncias contraditérias.

Todas as condi¢Ges prévias seriam negadas se o investigador
procurasse usar um estudo de caso para consubstanciar uma posicio
preconcebida. Um teste a nossa tolerancia é a abertura que manifestamos
perante factos contririos as nossas descobertas preliminares. Parece-nos
que estas “competéncias desejaveis para o investigador”, enunciadas por
Yin, reflectem importantes caractetisticas que, acreditamos, sio relevantes
na realizagdo de um estudo de caso de qualidade, qualquer que seja o

paradigma em que o estudo de caso se insere.

Destacamos, em seguida, os aspectos que, de forma geral,

constituem um estudo de caso exemplar para o autor (2003, pp. 160-165):

¢ O estudo de caso deve ser significativo — invulgar e com um
contributo para o interesse geral do publico e/ou a sua tematica
ter interesse nacional, tanto a um nivel teérico, como politico ou

pratico;

e Deve ser “completo” — bem delimitado, contendo evidéncias

relevantes, que o investigador exaustivamente recolheu; nio
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terminar por condicionantes externas, mas antes porque O
desenho do estudo, a recolha de dados e sua anilise assim o

determinaram;

e Deve considerar perspectivas alternativas — o investigador deve
procurar sempre encontrar as alternativas que, da forma mais
séria, desafiam o desenho do estudo de caso. Estas perspectivas
devem ser encontradas em visGes culturais alternativas,
diferentes teorias, entre as diferentes pessoas que representam
um determinado grupo no caso, ¢ em casos de contraste
semelhantes. Os casos exemplares antecipam as ctiticas e
interpretagoes alternativas, chegam mesmo a defendé-las até
onde for possivel, e demonstram — empiricamente — a base em

que estas alternativas podem ser rejeitadas;

e Deve divulgar evidéncias suficientes — as evidéncias devem ser
criteriosamente seleccionadas, de modo a conter dados que
suportam e que contrariam as conclusdes do investigador,
podendo assim o leitor fazer o seu préptio juizo do caso em
questdo; o relatério deve demonstrar que o investigador é um
profundo conhecedor do caso que investiga, que esteve
realmente no terreno e que o estudou rigorosamente; e deve,
finalmente, mostrar a preocupacdo do investigador com a
validade, por exemplo através da sua capacidade de manter uma

cadeia de evidéncias;

e O Estudo de Caso deve ser composto de maneira apelativa —

que “seduz” o leitor, e que revela o entusiasmo do investigador
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sobre a investigacdo e o seu desejo de comunicar os resultados

obtidos.

De um modo geral, podemos afirmar que, embora nido nos
situemos no paradigma pés-positivista, que se nos afigura ser aquele de
que Yin mais se aproxima, observamos com interesse e seleccionamos
para a realizagdo do nosso trabalho diversas estratégias metodologicas que

o autor define e defende como fundamentais para o estudo de caso.

Assim, se nos afastamos ao longo do estudo do seu enfoque nas
relagdes causais com base em proposi¢oes tedricas definidas a partida,
bem como dos critérios para ajuizar a qualidade do desenho de pesquisa
(questbes da validade, tal como as define - validade de constructo;
validade interna; validade externa e fiabilidade), reconhecemo-nos em
muitas das estratégias que defende para atingir um maior rigor e qualidade
na sua realizagio — competéncias do investigador, existéncia de um
protocolo de investigacio (que vai sendo (re)construido), utilizacio de
multiplas fontes de evidéncia, criagdo de uma base de dados do estudos,
estabelecimento de uma cadeia de evidéncias e formas alternativas de
apresentacdo do relatério, como os modelos légicos alternativos e

abordagem cronolégica complexa.

Olhemos entdo, em seguida, o horizonte tragado para os estudos de

caso por Robert Stake.

A perspectiva de Robert Stake ou a realizagdo do estudo de caso
como um modo disciplinado e qualitativo de investigagdo, que
busca captar a complexidade do caso unico

Para Stake (2007, p. 11), o estudo de caso “é o estudo da

particularidade e complexidade de um unico caso, conseguindo
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compreender a sua actividade no ambito de circunstancias importantes”.
Observando os estudos de caso a partir de uma perspectiva que detiva de
métodos de investigacdo holisticos, naturalistas, etnograficos, biograficos e
fenomenolégicos, o autor distancia-se de abordagens de estudo mais
quantitativas, como as de Yin, cujo trabalho, no entanto, descreve como
“um excelente guia para uma abordagem mais quantitativa” (2007, p. 11).
Encaminha para os estudos de Denzin e Lincoln o aprofundamento do
significado de uma abordagem qualitativa, e afirma defender esta

metodologia para a realizacdo deste tipo de estudos.

Analisando o trabalho de Stake a luz do contributo tedrico destes
dois autores (Denzin & Lincoln, 2006), verificamos que o autor se situa
num paradigma ajustado ao construtivismo social, tal como o
descrevemos anteriormente, distanciando-se assim, como o préprio Stake
afirma, da perspectiva de Yin, que defende a separacdo entre a
metodologia do estudo de caso e a pesquisa qualitativa. Esta é a primeira
distingdo clara entre as perspectivas dos dois autores. Revela-se
particularmente interessante a forma cordial com que Stake se refere ao
trabalho de Yin — um exvelente guia para uma abordagem mais quantitativa
— oferecendo ao investigador a hipotese de escolha sobre a forma como
vai levar a cabo o seu estudo de caso, sem poOr em causa a validade
fundamentada de um pensamento distinto do seu. Identificamo-nos
vivamente com esta forma de abordagem, em que o autor, apesar de
distinguir pressupostos basicos nas duas propostas, fa-lo de forma a que,
pela definicdo das premissas que os sustentam, caiba ao investigador uma
escolha informada e fundamentada sobre o tipo de estudo de caso que

deseja fazer.
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Stake determina a escolha do estudo de caso para algo especifico,
complexo e em funcionamento, com um limite bem definido (2007, p.
18). Distingue trés tipos de estudos de caso — (1) o “estudo de caso
intrinseco”, em que o investigador esta interessado em aprender sobre o
caso em particular, e ndo somente porque ao estuda-lo vai aprender sobre
outros casos ou um problema em geral; (2) o “estudo de caso
instrumental ¥, quando um problema de investiga¢ao, uma perplexidade ou
uma necessidade de compreensio global, levam o investigador a acreditar
que obtera um conhecimento mais profundo se estudar um caso em
particular; e ainda (3) o “estudo de caso colectivo”, em que o investigador
estuda conjuntamente alguns casos para compreender um dado
fenémeno, e em que cada caso, encarado como instrumental, pode vir a
contribuir para alcancar uma melhor compreensio do fendémeno

estudado.

Stake chama a atencdo de que esta distingdo nem sempre é clara
para o investigador, mas que ¢é importante ser realizada porque os
métodos a utilizar serdo diferentes consoante se tratem de estudos de caso

intrinsecos ou instrumentais.

O autor elege como critério de escolha de um estudo de caso a
maximizacio do que podemos aprender, alertando para que € possivel
seleccionar casos tipicos ou representativos de outros casos, mas que estes
terdo poucas possibilidades de ser fortemente representativos destes
outros, uma vez que uma investigacdo deste tipo nao é uma investigacao

por amostragem, aspecto também frisado por Yin.

Se num estudo de caso intrinseco o caso é pré-seleccionado, num
estudo instrumental alguns casos podem ser preferiveis a outros, ndo tanto

por se apresentarem como casos tipicos, mas antes porque ao se
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apresentarem como pouco habituais permitem ilustrar problemas que
passam geralmente despercebidos nos casos tipicos (2007, p. 20). Stake
alerta ainda para o facto de o estudo de caso ter uma base pouco sélida
para a generalizacdo e para que o seu verdadeiro objectivo é a

particularizagdao (2007, p. 24):

Pegamos num caso particular e ficamos a conhecé-lo bem, numa
primeira fase ndo por aquilo em que difere dos outros, mas pelo que
¢, 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 compreensio do proprio caso.

Esta ¢ uma ideia forte no trabalho de Stake, que nos da, desde logo,
a visao de que um aspecto essencial, ao realizarmos um estudo de caso, é
querermos conhecer profundamente a sua singularidade. Este aspecto
revelou-se determinante na actual investigacdo, nomeadamente na sua
segunda fase — que adiante explicitaremos — uma vez que, se por um lado,
existia a priorli uma teoria que O sustentava, por outro, o estudo da
organizacdo na sua complexidade, conduziu-nos a aspectos que iam além
das questdes iniciais para se centrar na sua especificidade e singularidade,

de percurso e acgio.

Defende entio que a interpretacdo é parte essencial de toda a
investigacio, quer se trate de pesquisa quantitativa ou qualitativa, mas que
no caso dos investigadores qualitativos esta ndo se limita a identificagao de
varidveis e ao desenvolvimento de instrumentos antes da recolha da
dados, nem mesmo a sua andlise e interpretacio para a elaboracio do
relatério — pelo contrario, acentua a importancia da coloca¢do de um

intérprete no campo de investigacio que procura registar objectivamente
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o que acontece, examinando em simultaneo os resultados de forma a
poder rediteccionar a sua observacdo, e a poder fundamentar estes
significados (2007, p. 24). Isto permite o que Parlett e Hamilton
designaram por “focalizacdo progressiva” (1974, citados em Stake, 2007,
p. 24), tornando provavel que as perguntas iniciais de investigacdo possam
ser modificadas, ou até substituidas pelo investigador do caso, a meio do
estudo. Esta concepgiao de Stake é distinta da de Yin, que a considera uma
possivel ameaga a qualidade de um bom estudo de caso e que sugere
mesmo a realiza¢do de um novo design para o estudo de caso, quando e se

as questoes iniciais forem bastante modificadas.

Stake afirma ainda que, com base nos dados que obtém, os
investigadores tiram as suas préprias conclusbes e, citando Erickson,
afirma que estas tomam frequentemente a forma de asser¢oes (afirmagoes,
proposi¢des), que configuram um modo de generalizacio diferente da

“generalizacdo analitica” de Yin.

Para fazer face a uma pressa excessiva em retirar conclusdes e a
realizagdo de assercGes pouco fundamentadas, fundadas numa base de
dados reduzida, o autor aconselha uma “ética de cautela”, paciente,
reflexiva, disponivel para acomodar outras perspectivas de estudos de
caso; uma atitude que procura preservar as multiplas realidades,
perspectivas distintas e até mesmo contraditorias, do que se observou
(2007, p. 28). Defende também que o estudo de caso ndo deve ser
interventivo mas sim empatico, procurando compreender como as
pessoas estudadas véem as coisas. Esta visao tem pontos de convergéncia
com a defendida por Yin, quando nos refere as qualidades do

investigador, a necessidade da utilizacdo de multiplas fontes de evidéncia e
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a preservacao de perspectivas diferentes das nossas como forma de evitar

enviesamentos de ideias e interpretacio.

O autor afirma que “a maior contribui¢ao do investigador residira
talvez em trabalhar as perguntas de investigacdo até elas serem as mais
correctas” (2007, p. 35). Explicita entdo a diferenca entre perguntas “-
éticas” — perguntas realizadas pelo investigador a partitr do que a
expetiéncia e/ou a literatura apontam como questdes consideradas
intrigantes ou problematicas noutros casos, perguntas problematicas
tedricas, trazidas do extetrior, que podem ir necessitando de ajustes ou
remodela¢io por ndo se adequarem as circunstancias reais do caso — e as

13

perguntas “-émicas” — as perguntas das pessoas que pertencem ao caso,
perguntas para questOes problematicas que vém do interior. Quando as
perguntas comeg¢am a levar a compreensdo, o investigador recomeca a
expor as perguntas para as questoes problematicas como asser¢oes. Estas
podem tomar a forma de microgeneraliza¢des, a medida que novos dados

confirmam os anteriores ou generalizacbes naturalistas, feitas pelos

leitores do relatério (2007, p. 306).

A distingdo que Stake faz entre a intencdo quantitativa de
explicacdo e a intencdo qualitativa de compreensio, é particularmente
importante a este nivel, justificando o cuidado permanente a ter de forma
a que o problema, como estrutura conceptual base da investiga¢ao — ja em
si mesmo distinto de uma proposi¢io formal e por isso mais flexivel e

aberto — nio ofusque a visdo do caso em si mesmo.

< 11

Também a questio da distingdo entre perguntas “-éticas” e “-
émicas” reforca esta necessidade de compreensio do caso, pressupondo
uma atitude de empatia e escuta que permita entender as “questoes vindas

de dentro”. Esta forma de perspectivar uma investigacéo disciplinada, que
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segue questdes bem formuladas mas que se mantém atenta a esséncia do
observado, patece-nos traduzir bem o processo que vivemos ao longo de
todo o percurso investigativo e de que as caracteristicas da investigacao

qualitativa, distinguidas por Stake e que agora apresentamos, ddo conta.

Stake sugere como caracteristicas de investigacdo qualitativa, no

ambito dos estudos de caso:
1. A compreensio como objectivo da investiga¢ao;
2. A interpreta¢io como método;
3. Tratamento holistico dos fenémenos;
4. Reconhecimento dos erros.

Apesar de os investigadores qualitativos terem procedimentos
habituais de triangulagdo, nido possuem protocolos suficientemente
abrangentes que lhes permitam submeter as suas interpretacSes a um teste
rigoroso. O investigador deve ter consciéncia de que quando apresenta
assuntos e opg¢des anteriormente ndo consideradas pelo inquirido,
intervém no curso do estudo. Esta assumpe¢ido da subjectividade ¢é
essencial, pois se, por um lado, obriga a uma procura constante de meios
para fazer face aos possiveis enviesamentos, assentes em crengas e
preconceitos do investigador, por outro ajuda-nos a aceitar a inevitavel
consequéncia do nosso olhar investigativo, de pessoa com uma

determinada historia e visao do mundo.

Stake defende que o plano de recolha de dados deve estar enraizado
nas perguntas de investigacdo e que existem partes essenciais a considerar:
defini¢do do caso; lista de perguntas de investigacdo; identificacio dos

ajudantes; fontes de dados; distribuicio do tempo; despesas; relatério
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pretendido. Stake afirma que a maioria dos investigadores pensa que o
ideal ¢ sentir-se totalmente preparado pata se concentrar em algumas
coisas, mas defende que estes devem estar igualmente prontos para
acontecimentos inesperados que traduzam a natureza singular do caso

(2007, p. 71), opinido que corroboramos vivamente.

De uma forma transversal, o autor chama entio a atencdo para a
necessidade de o investigador procurar as melhores pessoas, lugares e
ocasides, definindo “melhores” como “(...) aqueles que nos poderdo
ajudar da melhor maneira a compreender o caso, quer sejam

representativos ou nao” (2007, p. 73).

Como metodologias privilegiadas de recolha de dados, salienta a
importincia da (1) observagio; (2) descri¢do de contextos; (3) entrevistas e
(4) andlise de documentos, metodologias estas que se constitufram como

base da nossa pesquisa.

Stake defende que nido existe um momento exacto para iniciar a
analise dos dados, pois desde as primeiras impressoes até as compilagoes
finais, aspiramos encontrar significado(s). Afirma ainda que, nos estudos
qualitativos, encontramos objectos e fenémenos estranhos que, durante
um perfodo de tempo, parecem ndo se encaixar em nada do que
conhecemos, mas que, inesperadamente, num dado momento, comecam a

tornar-se familiares!!.

Este aspecto foi uma constante no nosso percurso investigativo. A
indicagio de Stake de que este é um aspecto caractetistico num estudo de

caso fol importante, pois permitiu aliviar a tensdo vivida, quando nada do

11 s . ., R .

Stake compara esta sensagdo ao encontro inesperado de alguém que ja nio viamos ha anos — “a
principio ndo reconhecemos a pessoa, mas depois, surpreendentemente, o rosto encaixa num padrio
que conseguimos reconhecer, € perguntamo-nos porque razio ndo a reconhecemos de imediato”

(2007, p. 88).
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que experimentivamos parecia encaixar no que nos era familiar. Mas, no
momento imprevisto em que algo passou a fazer sentido, constatamos, de
facto, uma proximidade com os pressupostos basicos partilhados que
estdio na base do objecto de estudo, permitindo-nos sofisticar a sua

contemplacido e compreender melhor a sua natureza.

Casualmente, quando encontrivamos algo de verdadeiramente
novo, debatfamo-nos com a necessidade de encontrar uma nova
designacido para lhe atribuir e com a necessidade de criar uma nova classe
de atributos. Muitas vezes a busca de significado equivale a busca de
padrSes e de consisténcia, que, de acordo com algumas condi¢des, Stake
designa como correspondéncia. Podemos iniciar a busca de padroes logo
que analisamos observag¢des, entrevistas ou documentos; podemos fazé-lo
codificando os registos, agregando frequéncias e assim descobrir padrdes,

e podemos ainda fazé-lo em simultaneo (2007, p. 93).

Stake sublinha que sendo o c¢aso aquilo que estamos a tentar
compreender — procuramos compreender comportamentos, contextos e
problemas relacionados com o nosso caso particular — serd necessario
analisar episodios ou textos estabelecendo correspondéncia entre os

mesmos.

Para os episédios e textos mais importantes, devemos proceder a
um exame repetido, reflectindo sobre os mesmos, triangulando-os, sendo
descrentes em relagdo a significados aparentemente simples e as primeiras

impressoes.

Segundo Stake, o investigador do estudo de caso desempenha
varios papéis e pode optar quanto a forma como estes sA0

desempenhados. Na verdade, defende Stake (2007, p. 107), o investigador
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toma decisdes continuas, de modo consciente ou inconsciente, sobre a
énfase que dd a cada papel — professor, defensor, avaliador, bidgrafo,

intérprete, entre outros.

De todos estes papéis, Stake destaca como fundamental o de
intérprete (2007, p. 115), estabelecendo uma correspondéncia clara entre
este papel, o paradigma construtivista e a nog¢ao de relatividade. Enquanto
intérprete, o investigador reconhece e fundamenta novos significados,

procurando libertar o leitor de perspectivas simplistas e da ilusio.

Stake destaca entdo outras escolhas que determinam o papel do
investigador e que tém implicagdes nos significados atribuidos ao estudo
de caso, mas acentua que nio existe uma otientacdo clara na literatura
sobre qual a melhor escolha — esta dependerd eventualmente dos
contextos, das situacOes e das pessoas envolvidas. Entre estes outros

papéis podem-se contar com as seguintes escolhas:

a) até que ponto participar pessoalmente na actividade do caso;

b) até que ponto agir como um perito, quanta compreensio revelar;

¢) se deve ser um observador neutro ou avaliativo, um analista
ctitico;

d) até que ponto tentar servir as necessidades dos leitores
provaveis;

e) até que ponto fornecer interpretaces sobre o caso;

f) até que ponto defender uma posicio;

@) se deve contar o caso como uma histéria ou nao. (pp. 118-119)
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Observa entdo que talvez a escolha mais importante seja “até que
ponto o investigador deve ser ele préprio”, sugerindo que perante
pressoes de outros e das circunstancias, o importante é que a escolha do

papel seja uma escolha ética, uma escolha honesta (2007, p. 119).

Para finalizar, Stake afirma que “um autor eficaz é aquele que conta
o que é necessatio e deixa o resto ao leitor” (2007, p. 136), uma vez que se
o investigador nio seleccionar e filtrar, o trabalho ficard excessivamente
extenso e sera ineficaz, incompreensivel. F necessario “(...) encontrar a
melhor histéria da situacdo desta investigacdo em particular” (2007, p.

136).

Sobre a forma como o relatério pode ser escrito, chama a atencio
para que, embora cada vez mais oucamos referéncias a escrita da
investigacdo de estudos de caso como uma narracido de historias, relatar
um estudo de caso #do ¢ narrar uma historia, uma vez que, ao invés das
histérias, a esséncia do estudo de caso ndo é o seu problema (2007).
Sugere entio que, em vez da narragdo da histéria, o desenvolvimento do
relatério siga outros caminhos, como os anteriormente explicitados, ou
através de (1) um desenvolvimento cronolégico ou biogrifico do caso; (2)
uma perspectiva do investigador sobre a sua compreensido do caso; (3)

descri¢do, uma a uma, das componentes principais do caso.

Afirma que o relatério tradicional de investigagdo — afirmacido do
problema, analise da literatura, plano geral, recolha de dados, sua analise e
conclusido — ¢é particularmente desadequado para efectuar um relatério de
estudo de caso, uma vez que este nido se baseia numa hipdtese ou
problema. Sugere entio que o investigador contemple e reflicta sobre
outras alternativas e encontre a sua forma prépria de abordagem para

retratar o caso (2007, p. 142).
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Para terminar a abordagem do estudo de caso segundo Robert

Stake, apresentamos algumas das suas consideragdes finais sobre o

mesmo, que Nnos parecem constituir-se como principios importantes a

reter sobre o seu pensamento relativamente a esta metodologia (2007, pp.

147-150):

O caso € algo especial a ser estudado; o caso é uma entidade

e nao um problema ou um dado tema;

Para realizar um estudo de caso é necessirio organizar a
nossa recolha de dados e relatério — estes podem ser

organizados a volta de questdes problematicas;

Escolher questdes problematicas ajuda a definir as fontes e

actividades da recolha de dados;

A observacdo, entrevista e andlise de documentos podera
provocar uma reconsideracio das nossas perguntas
problematicas — surgirio entdo perguntas problematicas
novas e especificas, a que designamos por “focalizacdo
progressiva”, ou seja, os conceitos organizadores mudam um

pouco a medida que o estudo avanga;

Devemos considerar varias perspectivas das actividades e
questdes problematicas, descobrindo e retratando diferentes
pontos de vista. Qualquer uma delas nos poderd ajudar a
compreender o caso, sem que tenhamos de tomar uma
decisio quanto a testemunhos contraditorios e valores

concorrentes;

Tentamos observar o caso nos seus lugares e actividades

habituais, minimizando a nossa intrusao;
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Reconhecemos que o estudo de caso é subjectivo e
confiamos na nossa experiéncia anterior e no nosso sentido
do wvalor das coisas. Damos a conhecer ao leitor algo da
experiéncia pessoal da recolha de dados; utilizamos a
triangulacdo para minimizar percep¢Oes erradas e a

invalidacao das nossas conclusoes;

Procuramos um entendimento preciso mas limitado. Nao
tentamos generalizar para outros casos. No entanto, uma
compara¢do com outros casos ¢ inevitivel — o conhecimento
de um caso novo modifica a forma como generalizivamos

anteriormente;

Quando podemos escolher o caso é frequentemente mais ttil
escolher o que tem maior probabilidade de aumentar a nossa

compreensio, do que um caso tipico;

Utilizamos linguagem e natrativas comuns para descrever o
caso, procurando retratid-lo de forma abrangente, usando
narrativas e descricGes extensas, mas ndo técnicas. O
relatério pode assemelhar-se a uma histéria. As nossas
observacoes nao podem deixar de ser interpretativas — o
relatério descritivo esta entretecido na interpretacdo e é por

ela acompanhado;

amos aos leitores a oportunidade de fazerem as suas
Dam leitor rtunidade de fazerem
proprias interpretagoes do caso, mas apresentamos também

aS NOSsas;

O estudo de caso ¢ uma investigacdo altamente pessoal. As

pessoas estudadas sio estudadas em profundidade. Os
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investigadores siao encorajados a incluir as suas opinides

pessoais na investigacao;

" Presume-se que a forma como o investigador e o caso
interagem ¢é Unica e ndo necessariamente reproduzivel para
outros casos ou investigadores. A qualidade da investigagao
n3o se baseia na sua reprodutibilidade, mas no facto de os
significados gerados, pelo investigador ou pelo leitor, serem

valorizados. Espera-se uma valoriza¢io pessoal do trabalho;

» F ficil tentar fazer demasiado com um estudo de caso para o
tornar simultaneamente intrinseco e instrumental. B muitas
vezes vantajoso afastarmo-nos de uma questio problematica
adicional ou de um capitulo extra para que a histéria possa
ser contada de forma mais breve, com reverberacio interna.
Outros contardo o resto da historia, outras histérias. Um
estudo de caso pode fracassar simplesmente porque se exigiu

demasiado dele;

" O valor do caso ndo estd na propor¢io directa da
preocupacdo por ele demonstrada. E uma comunicacio
interactiva, primeiro entre um unico investigador e o caso,
mais tarde entre o caso e o leitor. Este exercicio é sempre
uma intelectualidade, uma transmissio, uma criacdio de

significado.

Concluir um caso é a consumacdo de uma obra de arte. Alguns de
nés considerardo um estudo de caso, depois da vida familiar, a melhor

obra da nossa vida.
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A contribuigdo particular dos dois autores para a investigagdo
realizada: as duas fases do estudo de caso e sua caracterizagio.

De acordo com o contributo dado pelos dois autores,
petspectivaremos agora o desenvolvimento da investigacio considerando
a sua influéncia, distinta mas complementar, nas duas fases - e nas diversas
etapas - que a constituiram. A Figura 2 apresenta-se como um mapa, onde
podemos ir percorrendo as coordenadas do desenvolvimento singular

desta investigacio:

Fignra 2. As duas fases de desenvolvimento do estudo de caso colocadas no cenario das
contribuicées teodricas de Denzin e Lincoln, Yin e Stake.

Fase 1

Estudo de caso instrumental (etapas A, B e C)

Etapas correspondentes ao processo inicial de pesquisa: Etapa A —

Como explicitamos no inicio deste artigo, o nosso quadro conceptual estd
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necessariamente imerso na area do conhecimento da educacio e muito
concretamente, da educagdo especial, da intervencdo precoce, e da
formacdo de educadores e professores nestas mesmas areas, que
acompanharam o nosso percurso profissional nas ultimas duas décadas.
Questionavamo-nos, no comeco da investigacdo, sobre como poderfamos
contribuir para uma compreensio mais profunda sobre o que estd em

causa no dominio da educagao - inclusiva, especial ou precoce.

Etapa B — Decorrente das perspectivas de contemporaneidade e de
complexidade onde nos enquadrimos, tivemos como pressuposto basico
para a escolha do objecto de investigacao a nossa defini¢do conceptual de
educacio inclusiva. Era nosso proposito identificar um cenario onde
coexistissem essas multiplas vatidveis, potencialmente teveladores do

conceito e pratica da incluséo.

Quando reconhecemos o cenario procurado na LIGA, tracamos um
ptimeiro mapa conceptual para colocar em evidéncia esta ligacdo
multidimensional entre o pressuposto inclusivo que sustentava o nosso
quadro conceptual e a escolha do objecto de estudo, estabelecendo a
relagio entre o que designamos por ‘“factores-chave para o
enquadramento da accdo inclusiva” (Declaracio de Salamanca, 2004),

(Figura 1).

Etapa C - Simultaneamente, percorrendo o caminho, internacional e
nacional, que caracteriza a evolugdo do dominio da educagio especial ao
longo das ultimas cinco décadas, constatimos a importancia de dar a
conhecer projectos referenciais de qualidade no que diz respeito a
transformacdo das instituicbes de educacdo especial em centros de

recursos.
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A conjuncdo de um caminho de investigacdo pessoalizado, que
conflui neste objecto de estudo, e do enquadramento da tematica na
politica educativa actual, constituiu-se como uma premissa fundamental
para a sua realizacdo, conduzindo a uma primeira definicdo de objectivos.
Sendo o nosso objecto de estudo uma organizagio cinquentenaria que, a0
longo do tempo, se foi transformando, pretendemos compreender as suas
caracteristicas especificas, a sua singularidade, situada num espac¢o e tempo
determinados. Quetfamos entdo entender como se tinha dado a sua
passagem de instituicdo de reabilitacio e educagio especial a centro de

recursos sociais.

Nesta primeira fase, a investigacdo assentou assim nas guesties e
objectivos definidos a partida, beneficiando do desenvolvimento prévio de
proposicOes tedricas para guiar a recolha e analise dos dados (Yin, 2003), e
tendo sempre como interesse especifico a reconversio das instituicdes de
educagio especial em centros de recursos, e concretamente, a forma como
esta organizacdo em particular tinha efectuado esta mudanca. Tratava-se
assim de um estudo de caso instrumental, que surge, como Stake afirma,
quando “um problema de investigagdo, uma perplexidade ou uma
necessidade de compreensio global, levam o investigador a acreditar que
obtera um conhecimento mais profundo se estudar um caso em

particular” (Stake, 2007, p. 19).

No entanto, varios factores tiveram uma influéncia decisiva numa
progressiva, mas efectiva, mudan¢a na forma de perspectivar o estudo de
caso, onde se destacam (1) a prépria natureza das questoes, que embora “-
éticas” (realizadas de fora para dentro) se foram tornando “-émicas”,
porque intimamente relacionadas com um questionamento interno da

organizacdio e (2) o desenvolvimento particular de uma série de
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acontecimentos no primeiro ano de pesquisa. Estas circunstincias levaram
a que, gradualmente, o estudo se fosse tornando mais intrinseco, pela
necessidade de compreender as caracteristicas da organizagdo, que
ultrapassavam as proposi¢des tedricas existentes, para se ancorarem na

singularidade da sua cultura organizacional.

Passagem da Fase 1 para a Fase 2 — alguns aspectos fundamentais
De estudo de caso instrumental a estudo de caso intrinseco

Antes de entrarmos na segunda fase do estudo, é importante
ressalvar que o interesse na transformacdo que a organizacio realizou de
instituicdo de educagdo especial para centro de recursos, se manteve
sempre — do inicio ao final do estudo — mas que se tornou #ma parte do
estudo e nao o sen problema central ¢ sinico, a lente pela qual todo o estudo era
perspectivado. Esta transformacdo passou a ser vista como fazendo parte
de um conjunto mais amplo de outras mudangas e do crescimento
continuo que esta instituicio cinquentendria realizou, realiza actualmente e

que projecta realizar no futuro.

Os objectivos iniciais, em si mesmos, mantiveram-se actuais e
pertinentes — o que se modificou foi 0 modo como passamos perspectiva-
los, ou seja, a reconversio da organiza¢do em centro de recursos passou a
ser enquadrada no contexto de um projecto organizacional maior, que a
inclui mas que nao se esgota na mesma. Foi assim que aprofundamos a
nossa busca de compreensio sobre a cultura organizacional desta
instituicdo como uma cultura de aprendizagem, inserida numa organiza¢ao

que talvez possamos designar como organizagio aprendente.



104

Fase 2 (etapas D a H)
Reflectindo sobre a tipologia do estudo e o paradigma de pesquisa
Nesta ampliagio singular do estudo de caso, foi sendo cada vez mais
necessatio desenvolver uma compreensio interpretativa, que encontrou na
pesquisa qualitativa o seu espago de acolhimento. O papel e as
caracteristicas do investigador tiveram assim uma evolug¢do importante. Se
numa primeira fase, em que tinhamos como cendrio particular a
transformacdo da instituicdo em centro de recursos, procurivamos
sobretudo seguir de perto as caracteristicas de um bom investigador em
estudos de caso tal como definidas por Yin (colocar boas questdes, ser um
bom ouvinte, ser adaptativo e flexivel,...), o questionamento ontolégico,
epistemoloégico e metodologico (Denzin & Lincoln, 2006) que a evolugao
do estudo exigiu, levou a que varios outros papeis tivessem de ser
assumidos em diferentes momentos e circunstancias. Embora os
primeiros se mantivessem importantes ao longo de toda a investigacdo, os
questionamentos que estdo subjacentes a estes diferentes papéis do
investigador, e que Stake sugere como dependendo eventualmente dos
contextos, das situacGes e das pessoas envolvidas, tornaram-se

fundamentais.

Como Stake afirma talvez a escolha mais importante seja “até que
ponto o investigador deve ser ele proprio”, sugerindo que perante
pressoes de outros e das circunstincias, o importante é que a escolha do

papel seja uma escolha ética, uma escolha honesta (2007, p. 119).

Nesta escolha, em que as questoes “-émicas” (Etapa D) passaram a
ser as que mais se destacavam, foi a disciplina na forma como se foi
registando o estudo, a triangulagio metodolégica que procuramos realizar,

os mapas conceptuais que se foram construindo, mas também a
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fundamental “revisao” realizada pelos pares e actores do estudo, que
permitiram ir reflectindo criticamente sobre o papel desempenhado, o

trabalho realizado e o planeamento do trabalho a realizar.

O papel da revisdo teérica mais aprofundada que teve lugar nesta
segunda fase, sobre cultura e aprendizagem organizacional, revelou-se
também fundamental, constituindo-se como “grelha de leitura” para a
interpretacao dos dados que o estudo, agora de caricter mais intrinseco, ia

libertando.

A analise cronoldgica dos dados agrupados segundo os trés niveis
de cultura propostos por Shein — artefactos, valores e crencgas explicitos e
pressupostos basicos (Schein, 2004) — e o modelo de investigacio clinica
enunciado pelo mesmo autor, vieram acentuar um posicionamento

qualitativo, também acolhido e sustentado pela sua teoria organizacional.

Elegemos assim trés projectos institucionais como fundamentais
(Etapas E, F e G). Pela nossa participacdo continuada e desejada em dois
dos mesmos, e pelo estudo aprofundado do terceiro, que pertence ao
passado recente da Institui¢io, acreditamos que a sua analise pudesse
traduzir alguns dos pressupostos basicos da Instituigio — as suas crengas,
percepgoes, pensamentos € sentimentos inconscientes e inquestionaveis,
que serdo possivelmente fonte ultima de valores e ac¢io (Schein, 2004),

que procuramos conhecer para compreender a cultura da organizagio.

Estes projectos foram também eleitos como pilares da investigagao
pois admitimos que pudessem ser expressivos do passado recente, do
presente, mas também da projeccdo futura da Instituicdo. Falamos,

respectivamente, do Projecto Unidades Locais (1987-2004) (Etapa E),
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Programa Intervencdo Precoce (1986-2008) (Etapa F) e Instituto Superior
de Funcionalidade Humana (2007-...) (Etapa G).

Comecavamos entdo a entrar na Etapa H, desta segunda fase, em
que, de modo progressivamente mais intenso e profundo, procurivamos
responder a questdo: Terd esta organigagao uma cultura de aprendizagem? Serd,

potencialmente, aguilo que podemos designar por organizagao aprendente?

Chegados a este momento, iniciimos a narrativa do percurso que
procurou descrever detalhadamente os dados recolhidos, analisando-os
um a um, sempre com a preocupacio de enfrentar os habituais preconceitos
com que a metodologia do estudo de caso se debate — falta de rigor na
pesquisa, poucas bases para a generalizacio, demasiado extensos (Yin,

2003) — com as armas estratégicas que Yin e Stake nos oferecem.

Conclusio

Na hora mais silenciosa da noite, faga a si mesmo esta pergunta: -
“Sou realmente obrigado a escrever?” — Examine-se a fundo até
encontrar a mais profunda resposta. Se esta resposta for afirmativa,
se puder fazer face a uma tdo grave interrogacio com um forte e

simples “Devo”, entdo construa a sua vida segundo essa necessidade.

(Rainer Maria Rilke, 1903)

O tempo de escrita de um Estudo de Caso é um tempo solitario, de
encontro connosco mesmos, marcado pela permanente busca de significar
em palavras o que tantas vezes nos parece dificil exprimir — justamente
porque é de observar, (des)cobrir e compreender aspectos particulares do
mundo que nos rodeia que trata a investigagdo, é um processo arduo

traduzi-los e narra-los. O esfor¢o que fazemos para entender e revelar a
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realidade que investigamos, devolve-nos continuamente a medida da sua
grandeza, da sua complexidade, exigindo que se crie em nés um espago de
disponibilidade, um espagco livre, para “deixar acontecer” esta
complexidade e procurar dar-lhe sentido, aceitando o desafio de nos

tornarmos narradores e intérpretes dessa realidade observada.

Apesar da dificuldade do processo, sentimos uma necessidade
imperiosa de o realizar, pois encontramos na investiga¢dao a forca motriz
que nos permite compreender e actuar progressivamente melhor no
mundo em que vivemos; um questionamento ctitico que nos permite
ultrapassar a sensacdo de vazio, de indefesa, de soliddo, perante a

consciéncia global das contradi¢cdes do mundo em que vivemos.

No final da investigacio, pudemos afirmar que, tal como ¢
esperado acontecer num estudo de caso, a pesquisa em profundidade que
realizimos nos possibilitou reunir um conjunto de dados amplo, rico e
diversificado, que, etapa a etapa, estudamos. A sua analise permitiu-nos
isolar factores-chave que consideramos essenciais para a resposta as
questdes que colocaimos, quer pela sua transversalidade — desvendando o
composto do cmento organizacional — quer pela sua singularidade —
apontando a riqueza dos contributos de cada uma das subunidades da

LIGA para a sua cultura institucional global.

Desejamos que todos aqueles que projectam a sua investigagdo com
base nesta metodologia, sejam, pelo rigor e compromisso colocados na
sua realizacdo, verdadeiros construtores da sua utilidade e interesse na
compreensio, progressivamente mais profunda, do complexo quotidiano
educativo contemporaneo — espacial, temporal, relacional — em que

vivemos.
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De facto, o Estudo de Caso permite-nos ir mais longe na
compreensao profunda do que atentamente observamos, podendo até revelat-
se, como na citacdo inicial afirmamos, “(...) uma oportunidade de ver o
que os outros ainda ndo viram, de reflectir sobre a singularidade das
nossas proprias vidas, de cativar a melhor parte dos nossos poderes
interpretativos e de fazer, mesmo que sé pela sua integridade, a defesa das

coisas que prezamos” (Stake, 2007, p. 150).
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6. INTER-TECENDO A VIDA: HISTORIAS DE MULHERES

Maria do Loreto Paiva Couceiro

A comunica¢do que me foi dado trazer para este encontro e que
intitulei "Intet-tecendo a vida: histérias de mulheres", enquadra-se num
campo de investigagdo, no ambito das Ciéncias da Educagio e da
Formagio, no qual me situo e que me tem particularmente interessado nos

ultimos dez anos.

Remete-me para a problematica dos processos de autoformacio das

mulheres.

Importa clarificar, em primeiro lugar, o que pretendo dizer quando
falo de autoformacdo. Com efeito trata-se de uma expressio que cada vez
entrou mais na linguagem corrente, cada vez mais presente quando nos
situamos em contextos que se referem ou se relacionam com as questoes
da aprendizagem e da formacdo. Ora, muitas vezes, o modo como ¢
referida a ideia de autoformacio cotresponde ao seu sentido mais "pobre”,
mais directamente ligado a estratégias de aprendizagem em que o sujeito
deve, simplesmente, aprender novos sabetres, normalmente do ambito

disciplinar. Confunde-se, habitualmente, e s6, com praticas autodidacticas.

Ora o conceito de autoformacio, entendido na sua raiz mais funda,
¢ um conceito vital que se prende com o préprio processo de construcio

de cada sujeito.

12 Este capitulo corresponde ao texto de uma comunicagao apresentada pela autora em 16 de Maio de
2002 nos Encontros da Arrdbida, o qual veio a ser publicado numa edi¢ao da UIED (Anais Educagio
e Desenvolvimento 2002).
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Os conceitos de formacdo e auto-formagio

Desdobrando a palavra vou centrar-me no termo formacio. Trata-
se de um conceito extremamente polissémico, encarado e utilizado sob
multiplos pontos de vista, veiculando representagées e significados
diferentes. Para ja ndo falar das vertentes acentuadas por diferentes
disciplinas - sociologia, psicossociologia, psicologia, antropologia - vou
limitar-me simplesmente ao contexto das Ciéncias da Educagdo. Na
maioria das vezes é automaticamente associado a ac¢bes de formacio,
colocando-nos, desse modo, no campo da engenharia e da tecnologia da
formacdo, conduzindo a trabalhos sobre métodos, estratégias, técnicas e
recursos a serem desenvolvidos. Neste caso, ¢ privilegiada uma
perspectiva organizacional, institucional, pedagogica, situada no campo do

ensino (em particular do ensino escolar) e da formacio profissional.

Ora, cada vez mais se pensa a formacdo numa outra perspectiva,
centrada no sujeito, ou seja, nos processos que ocorrem na formagao de

si, da pessoa.

Indo, alids, a raiz etimolégica da palavra, formar - formare —
“significa, no seu sentido forte, dar o ser e a forma e, no sentido fraco,
organizar, estabelecer” (Fabre, 1994, p. 22). Na sua acepgio forte, a que
particularmente me interessa, sublinha-se o sentido ontoldgico deste
conceito, permitindo, desse modo, mobilizar a definicio que a reconhece
como “uma interven¢do muito completa, muito profunda, muito global,
em que o ser e a forma sio indissociaveis” (Pineau, 1994, p. 439). E
também nesta perspectiva que a formacao pode ser encarada como “um
processo unificador de por-em-conjunto elementos, de dar sentido a
momentos ¢ vivéncias que, de outro modo, estariam / ficariam separados”

(Pineau, 1994, p. 438).
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Na expressio autoformagdo, acrescenta-se a formac¢do o prefixo
auto, mas decorrendo da diversidade do conceito de formaciao também a
autoformacdo ¢é um conceito plural. Na primeira perspectiva,
organizacional e pedagdgica, o prefixo acentua o papel do sujeito nesses
processos, dando énfase a dimensdo de controlo que o individuo deve ter
sobre os métodos e as técnicas das praticas formativas, ou seja, um
controlo do tipo pedagdgico. Na segunda perspectiva, aquela em que me
situo e me reconheco, o prefixo introduz também uma interven¢io mais
forte, mais determinante, mais global, mais profunda: a ideia de "controlo"
do sujeito nio se limita, predominantemente ou somente, a questio
pedagdgica, mas supbe um grau de controlo, ou melhor dito, de

apropriagao que integra o nivel psicolégico e o nivel social.

O suyjeito é o autor da sua formacio e, simultaneamente, ¢ ele
proprio, o objecto dessa formacido. Esta dupla apropriacdo, esta dupla

reflexividade, € inerente ao conceito de autoformagio que aqui apresento.

Auto formagdo como construgio de si

A ideia / conceito de autoformacio tal como a trabalho nio nos
permite restringirmo-nos aos contextos formais, nem a tempos proprios e
delimitados de formagdo. Com efeito, ndo ha contextos nem tempos
privilegiados, muito menos podem ser considerados como unicos os que
formalmente siao considerados como tais pelas perspectivas mais

tradicionais ou classicas.

E o tempo todo que é formador, que pode ser formativo, sio todos
os espacos que tém potencialidades formativas. Podemos afirmar que é a

globalidade da vida o espaco-tempo da formacdo. Nio s6 no sentido de
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que todos os tempos sdo formativos, mas no sentido que a formagao se
faz, se elabora na temporalidade, é profundamente marcada pela
historicidade; e no sentido de que todos os espagos, onde ocorre a
multiplicidade de vivéncias e experiéncias de vida, sio formativos: o
espaco socio-relacional, o espaco das actividades de aprendizagem, o
espaco da intervengido profissional e/ou nao-profissional, o espago geo-
cultural, o espago sécio-politico e o espaco pessoal, considerado em si-
mesmo, na intimidade/solidio do sujeito, ou nas multiplas interac¢oes e

transacgées que estabelece com os outros espacgos.

Histoérias de vida como arte de formagio existencial

E tendo em conta estas perspectivas que para mim faz sentido
trabalhar com a abordagem das historias de vida. Historias de vida como
metodologia de investigagdo e histérias de vida como via privilegiada de
estimular e potenciar processos de formacio/autoformacio. Histdrias de

vida reconhecidas, afinal, como abordagem de investigacao-formacio.

Nio vou aqui tratar da ruptura epistemologica que a utilizagdo das
histérias de vida como pratica cientifica introduz e potencia relativamente
a metodologias classicas de investigacdo (os seus fundamentos de base
valorizam a subjectividade e a singularidade em detrimento da
monopolizagdo dos principios da objectividade e da ciéncia do geral).
Refiro, somente, que podem situar-se no quadro de uma Sociologia

compreensiva, e que assentam na tradicio filoséfica da fenomenologia.

Trata-se de “uma pratica de conhecimento vita/” (Pineau & Le

Grand, 1993, p. 93), que contribui para a emergéncia da "forma" do ser
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vivo, dando elementos para a sua desocultagdao e para a sua compreensio

por uma via hermenéutica.

E uma pratica relativamente recente em Ciéncias da Educacio,
situando-se no campo da formacao dos adultos. No espaco francéfono da
Europa e do Canada podemos considerar como marcos instituintes 1986
(Coléquio de Tours) e 1990/ 1991 (constituicio da Association

International des Histoires de Vie en Formation -ASIHVJF).

Numa das suas obras Foucault refere as arfes da existéncia como
sendo "praticas reflectidas e voluntarias através das quais os homens [e
também as mulheres, obviamentel], ndo apenas se fixam regras de
conduta, mas também procuram transformar-se a si proprios, modificar-se
no seu ser singular e fazer da sua vida uma obra que integra certos valores

estéticos e responde a certos critérios de estilo” (1994, 11, p. 17).

Enquadrando-se nessa perspectiva, Gaston Pineau designa as

histérias de vida como arte poderosa de autoformacio existencial.

As mulberes: uma subjectividade e identidade prdprias

E no contexto deste enquadramento, aqui apresentado de modo muito
breve, que trabalhei com histérias de vida de mulheres, procurando
compreender o processo de formag¢io/autoformacio de mulheres numa
temporalidade longa e no contexto global das multiplas dimensoes

constitutivas das suas vidas.

Tal como a defini, a autoformacio estd intrinsecamente ligada aos
processos de construcdo da identidade. E neste sentido, alids, que mais me

interessa abordar a problematica das mulheres.
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Nio me situo - ou pelo menos nido é esse o meu interesse
primordial no que diz respeito as mulheres - numa légica de luta pela
conquista de direitos com vista a igualdade de oportunidades entre
homens e mulheres. Nao me mobiliza também a mera questio da
emancipag¢io, em particular numa perspectiva de afirmagio ostensiva da

diferenca, acentuando clivagens ¢ oposigdes.

Interessa-me sim o reconhecimento da subjectividade das mulheres,
a possibilidade da emergéncia do feminino, em termos de uma identidade
bio-psico-socio-histérico-cultural capaz de promover uma dindmica de
empowerment, projectos de sociedade que integrem a intersubjectividade de
sujeitos existencialmente plurais. Como refere lrigaray, “para tocar na
intersubjectividade é necessario que dois sujeitos consintam e tenham a
possibilidade de consentir na relacdo, que cada um tenha oportunidade de
ser um sujeito concreto, corporal, sexuado e nio um sujeito abstracto,

neutro, fabricado ou artificial” (1997, contracapa).

Itinerarios de mulheres

Os itinerarios de vida das mulheres, narrados nas histérias que
contam de si, s3o dados riquissimos quer para o processo de apropriacao
de si, enquanto mulheres, quer para possibilitar uma melhor compreensao

dos seus processos autoformativos.

Vou referir em particular dados referentes as histérias de vida de
duas mulheres que participaram no trabalho de investigacio conducente a
minha tese de doutoramento (defendida no fim de 2000). (De certo modo

algumas das reflexdes que esse estudo me sugeriu, e que a seguir vou



116

explicitar, sdo também encontradas em historias de outras mulheres com

quem tenho pattilhado grupos de formacio).

Sao duas mulheres, partilhando/pertencendo a uma mesma rede de
mulheres - O Graal - com uma insercdo soécio-cultural-profissional
universitaria, com experiéncia diversa em termos de situagdo de vida, uma

da geragao dos trinta anos e outra da geracao dos cinquenta.

O seu percurso de autoformagio estd profundamente ligado a sua
experiéncia como mulher, a deslocagdo de uma posicio de dependéncia
que, por circunstancias varias, veio a vivenciar para uma tomada de
consciéncia explicita e de unificagdo pessoal através de um processo de

conscientizacio.

Limito-me a explicitar alguns elementos constitutivos desse

percurso:
a) A experiéncia de ser olhada e tratada como mulher-objecto.

Explicitou essa experiéncia vivida nomeadamente no ambito do
trabalho profissional (TV): “O que eu percebi é que tem de haver espagos
em que a mulher tem que fazer jogos, e eu nunca fiz o jogo. ( ... ) Foi um
espaco doloroso, é um espago que eu vi e que ha-de haver muitos iguais,

por ai fora, em empresas (... )".

Aponta o mesmo tipo de experiéncia na relagdo que estabeleceu
com o homem com quem viveu e chegou mesmo a casar: “ele impunha
muito isso, linha um padrio de mulher muito claro, como é que devia
vestir ( ... ) tinha que me vestir de uma maneira atraente, bonitinha, que

correspondesse a imagem dele.”

b) A experiéncia de perda da voz.
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Trata-se de uma experiéncia que ela refere de modo muito forte: ex

sei 0 que € perder a voz, e ¢ literalmente perder a voz.

Afirma ainda: “Nunca tive a nog¢ao tio clara do que é perder a voz
num casal (...) a minha voz comecou a desaparecer, a ficar cada vez mais
triste (...) eu ndo decidia, portanto o meu falar era ansioso e rapido, porque

nio assumia o meu tempo, niao controlava o meu tempo”.

Estudos sobre as mulheres tém evidenciado como a questio da
voz, ou melhort, do siléncio a que se remetem, esta profundamente ligada a
experiéncia das mulheres, tendo implicagoes profundas que tocam mesmo

a sua identidade.

E afinal o que exprime quando refere: “(...) pensar que podia ser
independente, ou ser eu, jd nio sabia, porque eu chegava ao ponto (...) eu
ja nao sabia escolher”. E de modo ainda mais explicito: “Sabia quem eu
era e, de repente chego a Lisboa e ndo sei quem sou (...) a certa altura o
que eu sentia é que o meu eu encolhia, ficava todo encolhido. Era para

decidir e ndo decidia”.
¢) A participa¢do num grupo de conscientizacdo de mulheres

Os encontros do grupo, no quadro de um projecto do Movimento
do Graal, eram um espaco de formacio, tendo subjacente uma
metodologia de conscientizagdo. A situacdo-desafio, no grupo que esta
mulher refere, é criada pela tematica abordada com base num livro de
Rosiska Darcy Oliveira, “(..) Os encontros de "La femme brisée" da
Rosiska, foram para mim a minha salvacio! foi comegar a ver, por este
discurso do livro a minha situagdo, encontrar palavras para a minha
situagdo, la femme brisée, que era exactamente como eu me sentia (...) E

pouco a pouco foi ver que se eu me sentia assim ndo era porque eu era
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estupida, ou porque era parva, ou porque era tonta, ou porque nao sabia
stupida, r r rva, t ra tonta, 1 nao sabi

fazer nada”.

Para esta mulher, o texto traduzia bem a sua situacdo existencial,
permitindo que a palavra se soltasse para "verbalizar", para "dar nome as

coisas", ou seja, para traduzir as suas vivéncias.

11

Ela refere como lhe foi possivel re-encontrar uma linguagem: “o
[grupo de reflexdo do] Graal foi-me dando essa linguagem que me ajudou
a por juntas as coisas (...) Dar nomes as coisas, comecar a ver ‘eu tenho

direito de nio aceitar isto!”"

. Ao mesmo tempo descobre que, mesmo se
com outras caracteristicas e com outros conteudos, o seu problema e os

seus interesses sdo partilhados por outras de outros modos.

Globalmente redescobre energias em si "enterradas”. Relembra o
que tinha realizado na Madeira, onde viveu a sua adolescéncia e juventude:
“o que me valeu ¢ ter feito tanta coisa antes. Na Madeira, eu tinha aquelas

imagens de mim...”.

Comeca entio a ligar essas varias experiéncias: “foi uma linguagem
que me ajudou a poOr junto pedacos que estavam a ficar cada vez mais
dispersos, de mim, de modo que foi muito importante, eu acho que foi ...

acho que, sinceramente, me salvoul”

Globalmente penso poder afirmar que se reconhece em si, através
desta dinamica de formacio existencial, um processo que a conduz a uma

re-apropria¢io de si como pessoa-mulher.

d) Autoformagdo apropriada como processo de unificagdo dos

tempos e dos espagos
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A consciéncia e apropriagio de si como mulher vai tomando uma
forma prépria. Por um lado, o processo de juntar dimensdes de si, vividas
por vezes de forma dicotémica, na medida em que a sua volta era
sobrevalorizada a dimensio intelectual e racional. Se questiona, no
comeco da sua juventude essa dominancia, “um grande desequilibrio entre
a cabeca e o resto..", pelas opgdes que vai fazendo, valorizando o
conhecimento intuitivo e afectivo (o coragio, o afecto), o conhecimento
sensorial (o uso das mios, do corpo, dos cheiros, pelos bordados, danca,

aromaterapia).

A proposito da forte experiéncia de ruptura, vivenciada aos 14 anos
quando tem de abandonar Africa, afirma algo, a dado momento da
narrativa, que podemos vislumbrar como verdadeira "metafora" desta

«

procura de unificagdo de si: “... ainda hoje estou a juntar pedagos dessa

grande bomba que estilhacou muita coisa”.

Essa busca de unidade revela também um movimento integracio
do tempo. Com efeito, na narrativa que descreve podemos reconhecer
uma referéncia fundamental vinda da infincia, a sua avé: “Agora, mais
tarde, quando comego a pensar o que ¢ ser mulher, quero ser um pouco
como a minha avé”. E, noutro momento: “H4 um modelo de feminino
que depois, agora, depois de muitos anos, vou buscar outra vez a minha

»

avo”,

Estes (e outros) fragmentos inscrevem-nos na problematica das
genealogias femininas. Através da avé ocorreram “transmissions vitales,
de base, énergétiques, multidimensionnelles, en un mot, symboliques,
entre les générations” (Pineau, citado em Lani-Bayle, 1997, p. 144),

reforcando-se a sua identidade feminina.
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Nio se trata, no entanto, duma mera identificacio/imitacio. Com
efeito, esta mulher é uma mulher com tragos fortes dos tempos
contemporaneos. A sua mobilidade geocultural, afectiva, formativa,
profissional (que nio explicito nesta apresentacdo, mas que toda a sua
histéria de vida é testemunho) traduzem bem a erdncia deste tempo

contemporaneo de que nos fala Maffesoli (1997).

No caso desta mulher o processo de autoformacio como
apropriacio de si, como sujeito e objecto da sua formacio, decorre sem

referéncia a importancia da dimensio do feminino.

Bernard Honoré (1992, p. 34) aponta trés diferentes niveis de
reflexdo, que geram diferentes graus de consciéncia: consciéncia descritiva,
consciéncia cognitiva / explicativa e consciéncia compreensiva. Afirma
que quando “la signification devient sens” (id., p. 34) nos situamos no

nfvel da consciéncia compreensiva.

Pela narrativa contada, pela atribuicio de sentido existencial a um
conjunto de experiéncias vividas na multiplicidade das situacGes e numa
temporalidade longa, podemos reconhecer a abertura a uma diferente
inteligibilidade, a apropriacdo de uma nova intencionalidade e sentido. Um
processo de autoformagio onde se encontra intrinsecamente tecida a

consciéncia do feminino.

Reflexio final

Numa recapitulacdo final, podemos verificar que se trata de dois

processos vivenciados diferentemente.
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No primeiro caso, a possibilidade da apropriagio de si como
mulher, foi fortemente enraizada e sustentada pelo grupo de
conscientizagdo de mulheres que gerou uma dinamica de empowerment

pessoal.

No segundo caso, é o processo existencial de formacio num grupo
de mulheres que gera a articulagdo, ou mesmo a passagem, do existencial

ao conceptual.

No entanto, hd aqui algo de semelhante e de determinante que
podemos sublinhar. Nos dois casos, torna-se decisivo, vital, o papel do
grupo de pares/semelhantes (grupo de mulheres). Ora, esse é um espaco
suficientemente proximo, intimo, para permitir a expressio de si e da sua
subjectividade, que permite dizer a sua palavra. E o seu gesto, ¢ o seu
sentir. Mas, simultaneamente, porque é um grupo, introduz uma certa
exterioridade que possibilita uma certa distincia de si, a passagem da
vivéncia (o que ¢ atravessado inconscientemente) a experiéncia (que para o
ser, exige um trabalho sobre o vivido e sobre si). Vivido em cumplicidade

¢ lugar de reconhecimento (de reconhecer e de ser reconhecida).

Este espaco é um lugar decisivo na formag¢ao destas mulheres: o
lugar da co-formagao. Formagdo entre pares, pondo em ac¢io dinamicas
de intersubjectividade onde se geram teias, onde se tecem vidas singulares
e unicas. Que por sua vez reforcam a teia comum. Vidas que se inter-

tecem para que cada uma possa emergir com a sua identidade propria.

A autoformagio ¢ como a teia, encarada como um todo que se tece
dos multiplos fios que vém ler connosco ou que nés vamos introduzindo

¢ acolhendo na nossa vida. Que tecem a histéria da nossa vida. Inter-
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tecida, com muitos outros, com os fios de outras historias e, para nés, em

particular, com os fios de outras tecedeiras.
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5. DIALOGOS A PARTIR DE DINAMICAS DE FORMAGCAO

Elisabete Xavier Gomes e Claudia Neves

Introdugido

We are prepated to live with the uncertainties, equivocations, and
live controversies, which necessarily characterize any healthy

discipline. (Blake et al, 1998, citado em Rogers, 2005, p. 8)

Hste foi o ponto de partida do consenso entre nds que se
desenvolve num dialogo a duas vozes e que sintetiza algumas reflexdes.
Foi-nos pedido, enquanto doutorandas que participaram nas sessoes dos
seminarios de investigacdo, que desenvolvéssemos uma reflexdo sobre as
questdes centrais € 0s questionamentos que NOS marcaram nestes espagos
de didlogo cientifico. A multi-referencialidade da educagdo, da
investiga¢do em educagdo e da formacgdo dos investigadores, clarificada
por Alves e Azevedo na introdugdo deste livro concretizou-se também
pela polifonia que foi sempre promovida e de que o nosso texto pretende

fazer eco.

E neste registo que aqui apresentamos algumas das principais
tensdes e reflexdes que nos foram acompanhando, a0 mesmo tempo que
tentamos interpelar os contributos dos autores deste livro, também eles

participantes nestas experiéncias.
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Os seminarios Investigar em Educacdo

EXG: As indecisGes e indefini¢cGes atribuidas as Ciéncias da
Educagdo nio nos desanimam, antes, apreciamos a consisténcia entre a
natureza humana e as suas realizacGes — neste caso, o conhecimento e as
disciplinas em que se organiza. Destaca-se, contudo, que chegamos a esta
conclusio apenas em contexto dos semindrios de investigagdo, mesmo
depois de dois anos de trabalhos feitos em conjunto, de participacdo
conjunta em congressos nacionais e internacionais e mesmo depois da
redaccio em co-autoria de outros textos. Partilhimos esta evidéncia:
estamos preparadas pata aquelas incertezas e riscos, mesmo que nunca

antes o tivéssemos dito.

CN: A minha parte do texto resulta de um balanco de alguém que,
para além de ter participado nestes semindrios de investigacdo, terminou
um processo de investigagdio de longa duragio, ao nivel de um
doutoramento em Ciéncias da Educa¢do. A ideia é reviver um pouco
algumas das questoes e reflexdes que me foram acompanhando ao longo
deste processo, numa perspectiva da experiéncia “terminada”, o que me
permite uma certa distanciacdo. Sem querer abordar a minha investigacio
em concreto, proponho antes um exercicio de balanco das principais
questdes e duvidas que fizeram parte deste meu “exercicio de
pensamento” nomeadamente as que foram suscitadas e/ou apaziguadas
nas “conversas cientificas” que fomos tendo nos seminarios de
investigagdo. Nao ¢ facil iniciar um processo de investigagdo sem o peso
da investigacdo “tradicional” associada a um método dedutivo e
positivista, cujos resultados se pretendem generalizaveis e universais. No
entanto, se partirmos de uma concepgio de educagio abrangente como

algo que ¢é vivido e experienciado em varios tempos e espacos, assumimos
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que estamos a lidar com uma realidade humana dinamica e mutivel,
dificilmente analisada de acordo com um método de investigacdo
determinista. Longe de apaziguador, este pressuposto levanta um conjunto
de questoes que se prendem com a identidade das Ciéncias da Educacao e
a sua especificidade epistemoldgica, que foram sendo debatidas e
discutidas nos seminarios de investigagdo, quer com base em textos
tedricos, quer com base nas experiéncias ja vividas por outros
investigadores. E nesta confluéncia de reflexdes sobre o meu
entendimento em relagdo a educagio e, a0 mesmo tempo, a necessidade
de producio de um conhecimento cientifico valido e rigoroso, que surgem
as primeiras duvidas e incertezas quanto as opg¢odes de construcio do meu

processo de investigacio, que aqui pretendo dar conta.

EXG: Foi neste lugar de co-existéncia e de partilha de ideias sobre
investigar em educacio, que foram os semindrios, que consegui explicitar
uma sensacdo que me foi acompanhando ao longo das varias fases da
investigacdo de doutoramento e que se densificou na parte empirica: exvste
uma continuidade entre uma certa acepedo de educagao e o processo de investigagdo em
edncagdo; penso até que posso falar de algnm isomorfismo entre os dois processos, e que
se desoculta aqui neste ponto sintese que é a formagdao do investigador em educagao.
Parece-me agora que esta continuidade se evidenciou primeiro no
confronto com investigagdes narradas na primeira pessoa do singular e na
presenca fisica dos seus autores — e logo perante a descricio das
indecisbes e das decisGes que levaram a construcdo do quadro tedrico, dos
constrangimentos ou das facilidades que sustentatam as opg¢oes
metodolégicas, das surpresas e das emocOes perante resultados da
investigagdo, esperados e inesperados, e do crescimento pessoal que se

sente no débito verbal, tanto quanto no olhat e na escolha das palavras. E
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para argumentar sobre este isomorfismo assim descoberto que organizo a

minha contribui¢do para este texto em didlogo.

Ideias que se revelaram centrais no decurso dos seminarios

Educacio e Ciéncias da Edncacao

Todavia, temos vindo a argumentar que importa entender a
Educag¢io numa perspectiva mais holistica e abrangente, segundo a
qual a mesma extravasa as fronteiras dos espagos formalizados de
ensino-aprendizagem para se confundir, numa perspectiva
antropocéntrica (Ambrosio, 2001), com a propria construcdo da
pessoa que protagoniza activamente um processo educativo que se
desenrola ao longo e ao largo da vida e que ¢ inerente a prépria

existéncia humana. (Jarvis, 2007)!3

CN: Comego por afirmar que um dos principais contributos que a
participacdo nestes seminarios de investigacio me possibilitou foi a
oportunidade de desenvolver debates e reflexbes em torno de um
conjunto de textos e experiéncias de investigagdo acerca de diversas
problematicas educativas, que contribufram para a construcdo de
inteligibilidades mais englobantes e complexas. Na minha perspectiva,
nestes espacos de debate e reflexdio o valor das experiéncias de
investigacdo partilhadas nio se definiu tanto pela sua validade enquanto
respostas antecipadas a questdes que se possam colocar no futuro, mas
sim pela partilha de experiéncias e de abordagens que nos proporcionaram
explorar diferentes abordagens, objectos e processos de investigacio em

educacio.

13 Citado por Alves e Azevedo na Introdugio.
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Através destas experiéncias, compreendi que muitas das duvidas e
incertezas que caracterizavam as minhas tentativas de construcio de uma
investiga¢do, nao s6 eram manifestadas por outros investigadores, como
também estavam relacionadas com uma visdo da educacdo que se
pretende holistica e que encara o objecto de investigacdo como incerto,
instavel, dinamico e complexo. Embora esta constatacio pudesse ser, a

< [13 2 N M
partida, encarada como um “porto seguro”, a medida que as nossas

“conversas cientificas” se desenvolviam, outras questdes me assolaram.

Uma dessas questdes prendia-se com a multiplicidade de
abordagens e métodos de investigacdo que caracterizam as Ciéncias da
Educacio e o conflito de fronteiras entre as Ciéncias da Educacio e as
restantes ciéncias sociais. Para quem estd envolvido neste esfor¢o de
defini¢io e construcdo de objectos e processos de investigacao, nao é facil
encarar um campo de investigacdo caracterizado por esta ambiguidade e

controvérsia, ao nivel da sua afirmagdo enquanto disciplina cientifica.

Sabemos que as Ciéncias da Educagdo sempre se desenvolveram
num espago instivel, procurando assegurar a sua autonomia,
distinguindo-se tanto da militincia critica que se vinculava
privilegiadamente a utopia, como da “expertise” tecnocratica que
estabelece relagdes privilegiadas com um “educativo” que se tende

a reduzir as modalidades da sua gestio politica. (Correia, 2000,p. 20)

Este excerto de Correia (2000) define bem esta ambiguidade das
Ciéncias da Educacio, enquanto espago de investigagdo. Embora o campo
da educacdo seja caracterizado por questdes polémicas e de dificil
compreensio, aparentemente, o senso comum parece desvalorizar a
importancia dos especialistas e, em particular, dos cientistas para

ultrapassar estas pressoes e desafios.
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Este e outros factores obrigam-nos a reconhecer que as Ciéncias da
Educacio estio longe de ser um campo de investigacdo consensual como
nos habituam outros campos disciplinares. Num artigo recentemente
publicado Biesta (2009) faz um exercicio interessante de exploracio das
formas de teorizar que possam ser distintamente educacionais, ou seja,
distintas de outras disciplinas. Para isso, o autor analisa as constru¢des do
estudo académico em educagdo comparando as construgoes anglo-
americanas ¢ as construcoes continentais da escola alema. Nas conclusdes
deste exercicio o autor refere que nas duas tendéncias analisadas o que
estd em causa é a disciplinariedade. Na concep¢iao anglo-americana os
estudos em educacio sdo encarados como interdisciplinares enquanto que,
na constru¢io continental, os autores da pedagogia alemi defendem a
autonomia da Pedagogia e da Didactica, enquanto as ciéncias que
sintetizam a investigacdo em educa¢do, no campo académico. Embora
ambas as abordagens acordem que a investigacio em educa¢io deve gerar
ideias sobre o que se deve fazer na pratica, elas divergem no que respeita a
afirmacdo deste campo de investigacdo em educacio como uma disciplina

auténoma.

EXG: Em direc¢io a uma nova ciéncia da aprendizagem para a
reinvencdo da educacdo! é o titulo da comunicacio apresentada na
conferéncia internacional sobre educacio e globalizagdo que decorreu em
Hong Kong por Ton Jérg (2006). Aqui o autor estabelece uma relacdo
intima entre educacio e o seu estudo cientifico, enunciando a urgéncia de
uma transicdo paradigmatica, porque as mudangas contemporineas da
educacio nio sio apreendidas pelas ciéncias da educacio - especialmente

quando estas se filiam numa legitimag¢ao epistemoldgica de raiz positivista.

4 Traducio da autora de “Towards a new 1earning Science for the Reinvention of Education.”
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O autor coloca a énfase no modo como a compreensiao mais abrangente e
transdisciplinar das dinamicas da aprendizagem podera despoletar

mudangas de fundo nas praticas de educagio.

The emphasis of the new science of learning should be on the

transitory child with all his/her potentiality (...)

One should be aware of the possibility that based on these new
tools education may be really reinvented, starting with the
recognition of the daunting complexity of learning and education.

(Jxg, 2006, p. 5)

Repare-se na subtileza fundamental: a proposta nao ¢ de aplicagio
de resultados de investigacdo nas praticas educativas, a proposta é de que
mudando a compreensdo dos fenémenos de educacdo esta podera ser

reinventada e ndo apenas melhorada.

Também Gert Biesta (2005) desenvolve uma tese convergente,
referindo-se nao apenas as disciplinas que se ocupam da educagio, mas a
linguagem que permite a sua narragdo e compreensio. Evidencia o modo
como a linguagem da educacdo foi progressivamente centrada na
aprendizagem, considerando que este deslocamento iluminou algumas
dimensées do processo de educagdo, mas obscureceu outras. Destaco o
modo como o autor coloca no centro da reinvencdo de uma linguagem
que permita dizer a educacdo contemporanea as caracteristicas da relacdo

interpessoal que af ocorre.

Se Joérg (2006) sublinha a possibilidade e a transitoriedade das
actuais dinamicas da educacdo, Biesta (2005) equaciona a singularidade

dos sujeitos implicados em educagido e a violéncia imanente contida nestas
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relagbes que exigem uma confianga cega por nio ser possivel antecipar o

seu fim.

We should think of education as the situation or process which
provides opportunity for individuals to come into presence (...)
requires a situation in which students, learners, are indeed able to
response, are indeed able to show who they are and where they
stand. (...) Coming into presence is not about self expression; it is
about responding to what and who is other and different (...) is

thoroughly relational and intersubjective. (Biesta, 2005, p. 62)

CN: A analise de alguns destes textos e a presenca de convidados
que partilharam connosco as suas experiéncias de investigagdo permitiram
serenar um pouco as incertezas de quem procura desenvolver um projecto
num campo de investigacio controverso e ambiguo. A diversidade de
abordagens, de processos e métodos que fomos conhecendo tinham em
comum o estudo de fendémenos em educacido, no seu sentido mais
abrangente. A concep¢do de educagdo, assumia-se assim, como poélo

aglutinador.

Embora reconheca as dificuldades das tarefas reais que subjazem a
investigacdo em educagdo, o fundamento epistemolégico das Ciéncias da

Educagio esta associado ao nosso entendimento sobre o que ¢ educacio.

A educagio é um campo demasiado vasto e abrangente e, nesse
sentido, referir que o objecto das Ciéncias da Educacdo é a propria

educacio, parece ser uma afirmacdao um pouco “vazia”.

Pode-se fazer ciéncia de um objecto tdo vagor Perante uma
realidade tdo rica e diversa, que nunca estd terminada, em que estdo

envolvidas praticas, normas, processos, representacoes relacionadas com
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outras dimensoes da realidade humana, sera possivel através de critérios
cientificos construir inteligibilidades dos fenémenos educativos, na certeza
de que existem outros aspectos nio abrangidos? F no exercicio desta
reflexdo, e no decorrer do meu préprio trabalho de investigacdo, que

emerge a minha propria concepcio de educagio.

Considero, assim, importante realcar que os diferentes sentidos da
investiga¢do em Ciéncias da Educagio, na minha perspectiva, reforcam a
conviccdo de que estamos perante uma realidade complexa que pode ser
vista através de diversas perspectivas, com recurso a varios métodos, o

que justifica e valida o conhecimento cientifico produzido neste campo.

HEsta pluralidade de enfoques representa uma complementaridade
que ¢ a principal riqueza das ciéncias sociais, em geral, e das Ciéncias da

educacio, em particular.

A concepcio das Ciéncias da Educacdo enquanto campo cientifico
ambiguo e transdisciplinar converge em pleno, com aquilo que considero
ser a realidade educativa que dificilmente pode ser compreendida através

de visdes demasiado lineares e circunscritas.

O facto de a Educagio ser um objecto estudado e partilhado por
outras disciplinas das ciéncias sociais ¢ reflexo da complexidade do que
representa investigar fenémenos humanos. Esta multi, trans e
interdisciplinaridade permite-nos uma certa liberdade e criatividade na

constru¢dao do nosso proprio processo de investigacao.

Aos poucos, alicercei a minha criatividade e liberdade em questoes
e pressupostos e procurei desenvolver o projecto de investigagao aliando
um certo pragmatismo epistemolégico (Gongalves, 2008) a um

pragmatismo metodolégico. Neste sentido, as opg¢des que tomei, para
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além de estarem de acordo com o objecto de estudo e as questdes de
investigacio foram, também, sendo adequadas a medida que o processo se

foi desenvolvendo.

Considero que o recurso a diferentes abordagens e tipos de
investigagdo ¢é a forma mais adequada pata resolver o problema
epistemolodgico das Ciéncias da Educac¢ao. Esta aceitagao da complexidade
das Ciéncias da Educagdo implica, como tenho vindo a referir, a
concep¢do da educagdo como uma realidade mutivel com um ndmero

indeterminado de factores e condicionantes.

Associo o paradigma da complexidade quer ao meu
posicionamento relativamente a educacio quer também ao meu
entendimento sobre o que representa investigar em educacdo, sempte

mantendo a ideia do que é a educacio aquilo que pode ser a educacio.

EXG: Kate Miller (2009) sublinha que a investigacio ¢ ela propria
um contexto de aprendizagem; defendo que pode também considerat-se
como contexto de educacio, no sentido em que ¢é lugar em que se exige
que cada um se revele, clarificando os seus interesses, pontos partida e
objectivos e se relacione com muitos outros que pensam e fazem
percursos muito diferentes e em que cada um pode aprender e crescer

nesta relaciao (Biesta, 2005).

Educamos para transformar o que sabemos nio para transmitir o
ja sabido. Se alguma coisa nos anima a educar ¢ a possibilidade de
esse acto de educagdo, essa experiéncia em gesto, nos permita
liberar-nos de certas verdades, de modo a deixarmos de ser o que
somos, para ser outra coisa para além do que vimos sendo.

(Larrosa & Kohan, 2002)
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A leitura de Larrosa e Kohan (2002) tanto me encanta como me
assusta, uma vez que privilegia o valor do devir humano nas ac¢des
humanas em detrimento da antecipa¢ao e do planeamento. E as regras, os
limites que preciso para balizar o meu trabalho de investigagdo e a minha

formacio individual como investigadora onde ficam?

As abordagens qualitativas na investigagao em educagio

CN: Outra das questdes que também foi abordada ao longo dos
seminarios de investigacdo relaciona-se com o nosso papel enquanto
investigadores no campo da educagdo. Se por um lado, temos de lidar com
a subjectividade na nossa propria investigagiao, por outro, temos o efeito
“subjectivante” de todo este processo. Partindo do principio que nés
fazemos parte da realidade que pretendemos analisar, para a compreender
termos de reflectir sobre ela e com ela. Ao reflectirmos sobre as nossas
proprias praticas estamos ja a alterar e a transformar nio apenas a
realidade em que estamos inseridos, como também o0s nossos proprios

valores enquanto pessoa.

Nesta perspectiva, o sujeito é elemento criador do objecto
estudado, as teorias sio o resultado da percep¢io do investigador e a
observagao é o produto do sentido que o observador confere ao objecto
(Sousa, 1997). Este processo hermenéutico e complexo caracteriza o
processo de producio de conhecimento nas Ciéncias Sociais em geral, e

nas Ciéncias da Educagdo, em particular.

Estio assim lancados os argumentos que nos permitem
desenvolver uma abordagem qualitativa numa investigacdo em Ciéncias da

Educagio. Partindo do pressuposto de que ndo podemos estabelecer leis



Didlogos a Partir de Dindmicas de Formagao 135

universais e verdadeiras aplicadas a todos os casos semelhantes, ndo se
pretende, também, esconder a forma como o investigador estd implicado
no préprio processo de investigagdo e a carga subjectiva que esta
implicagdo acarreta. A este proposito, veja-se a argumenta¢do de Coelho
Rosa neste livro. Estamos a tentar compreender fendmenos que nao sio
estaveis nem previsiveis, antes pelo contrario, sio fenémenos vivos,
dinamicos e complexos que estio em constante transformagdo e cujas
leituras dependem de quem o observa e das condi¢Ges pontuais que

caracterizam a observacio.

Mas entio qual a validade do conhecimento cientifico que estamos
a produzirr Como podemos contribuir para o enriquecimento da
comunidade cientifica? O paradigma da complexidade ndo vem descurat o
rigor cientifico nos processos de investiga¢dao, nem ignora os métodos e o0s
instrumentos de observagao ja validados por outras areas cientificas. Antes
pelo contrario, a abordagem complexa vem reafirmar a necessidade de
complementar diversas abordagens metodologicas na observacdo de
fenémenos educativos. E precisamente devido a complexidade do objecto
de estudo em Ciéncias Sociais e, neste caso, em Ciéncias da Educacio, que
cada abordagem metodologica contempla uma diversidade de

instrumentos que permitem observar uma parte da realidade.

EXG: Koro-Ljunberg, Yendol-Hoppey, Smith, e Hayes (2009)
desenvolvem um trabalho muito interessante, arrisco até a chamar-lhe util
- apesar de se afastar da logica da aplicagdo directa da investigacdo seja no
que for. Util para por a distincia os medos da investigacio sobre objectos
em devir, feita por sujeitos igualmente em devir, tudo isto num mundo da
incerteza e do risco. Os autores propSem um conjunto de caracteristicas

que os projectos de investigacdo qualitativa em educagdo devem trabalhar
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e que devem ser tornados claros nos textos que os divulgam, no sentido
de assegurar as suas validade e cientificidade!®, especialmente no contexto
de desconfianga e alguma descrédito da investigagdo que nio se traduz em
aplicacgio e proveitos imediatos. Comeg¢am por enquadrar a sua
abordagem numa «epistemologia nio transcendental», que considera que o
conhecimento ¢é situado no mundo e na experiéncia e ndo como verdade
universal. Defendem que posturas como esta devem ser reflectidas pelos

investigadores e assumidas na constru¢io de projectos de investigacio.

O gque ¢ para mim (estudante de dontoramento e investigadora em formagio)

conbecer e conhecimento?

Serdo as minbhas questoes de investigacio consistentes com as minhas assungies
sobre conbecimento, sobre educagio e mesmo sobre a vida? E as minbas opgoes

metodoldgicas? E . ..

Hstas questdes subjazem a memoria que tenho das reflexdes
desencadeadas pelos semindrios. Os investigadores convidados
enfatizaram o relevo da consisténcia entre os diferentes segmentos e
momentos da investigacio, entre as crencas e os percursos individuais e as
decisGes que se vao fazendo que exigem nao apenas rigor cientifico e
validade, mas em alguns casos coragem, noutros paixdao'® e sempre

conviccdo e construcdo de um olhar singular.

O problema foi quando tentei responder aquelas questdes: se a
consisténcia interna faz parte das minhas demandas conscientes no
ultimos anos, ja a capacidade de explicitar as minhas concepgdes sobre o

conhecimento e o conhecer, sobre educacio ¢ educar se revelaram mais

15 Sobre este conceito ver o capitulo de Teresa Gongalves neste livro, por ser essa a no¢io aqui
partilhada.
16 Sobre este assunto, veja-se o capitulo de Coelho Rosa neste livro.



Didlogos a Partir de Dindmicas de Formagao 137

dificeis. Parece que sempre me faltam as palavras e mais do que estas
sempre me falta aquela referéncia central aquele mestre absoluto e
indiscutivel. A questdo e a resposta residem na minha formac¢iao pouco
canbnica (Licenciatura em Ciéncias da Educacdo), no meu percurso
sociologicamente relevante e individualmente diletante (ndo me considero
uma Filba de Roussean, mas sou evidéncia do sucesso da massificacao
escolar e do boom do acesso a universidade no inicio dos anos 1990, e da
tentativa de escapat ao estigma da predestinacio dos estudos sociologicos)
e na centralidade que atribuo as relagdes humanas quotidianas (apesar de

(734

todo o tempo “util” que isso me rouba).

De facto, hoje que escrevo e me obrigo a abandonar a oralidade das
discussoes de seminario, considero que partilho uma visio complexa do
mundo, em que as relagdes entre os elementos ndo sio nunca apenas as
lineares, visiveis, planeadas e oficiais, mas sio-no também. Considero que
conhecer implica relacionar-me com o que me proponho conhecer e com
os discursos que ja foram feitos, medir-me com a sua estranheza e
permitir que isso me transforme e transforme mesmo a razio do meu
olhar. De facto, ndo sel situar a origem desta abordagem epistemolégica,
sei que a reconheco em obras que me interessam e que a desenvolvi e
materializei também nos semindrios. Assim pretendo fazer emergir a
consisténcia com a construg¢ao plural e dialogante das ciéncias da educagio

acima defendida.

Destaco ainda o uso das abordagens biograficas e das histérias de
vida na construcao do conhecimento sobre educagio e formacao pessoal,

como defende Couceiro!’. Estas metodologias propdem uma sintese

17 Ver capitulo de Maria do Loreto Couceiro neste livro.
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extraordindria entre reflexividade, interpretacdo, construcdo de textos e

conhecimento simultaneamente singular e compreensivo.

CN: A construgiao de um conhecimento generalizavel e universal é
dificilmente concretizada através de abordagens qualitativas, e ndo
constitui sequer o seu objectivo. De acordo com a distingao de Yin (1987)
existem estudos de caso que permitem generalizagGes analiticas e estudos
que permitem generalizagdes estatisticas. Ao adoptarmos uma abordagem
qualitativa possibilitamos e partilhamos com a restante comunidade
cientifica algumas generalizacSes analiticas, que podem ou ndo ser
extensiveis a outros fenémenos e contextos. Embora tendo os seus limites
sao construcOes resultantes de um processo de investigacdo que se

pretendeu holistico e abrangente.

EXG: Enquadrada destes modos a producio de conhecimento
sobre e em educagdo, emerge o debate sobre o papel desempenhado pelo
texto. O texto que relata o processo, informa e discute os resultados e no
fundo é um elemento essencial da comunicacio e partilha da investigacdo.
Gongalves!8 defende que o investigador é um sedrico-antor, no sentido em
que trabalha com a experiéncia, nomeadamente a da investigagio tebrica
e/ou empirica, mas também com a linguagem e a diversidade de discursos
e abordagens, conotagdes e técnicas de escrita. O texto surge assim como
elemento essencial da investigacio e logo a redac¢do como actividade
ainda de investigacdo e nio apenas posterior a mesma. Kohan (2003), na
introducio do seu livro sobre infincia, filosofia e educacio, evoca lado a
lado Michel Foucault e Lufsa, uma professora primaria brasileira que

trabalhou com o autor num projecto de investigacio. Ambos, ou melhor

18 Ver capitulo de Teresa Gongalves neste livro.
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os trés, tornam claro que escrever é uma experiéncia da qual se sai
diferente do que se tinha entrado — Foucault tera até afirmado que se os
seus livros servissem para comunicar o que ja pensava e sabia antes de os

escrever... nunca os teria sequer comecgado (Kohan, 2003, p. 13).

As vezes a escrita assume a qualidade de uma histéria, historia essa
ol
que eu passo a compreender a medida que vou escrevendo e, na

verdade, ndo antes. (Stake, 2007, p. 138)

Robert Stake (2007) foi-me apresentado ao longo dos semindrios de
investigagdo que proporcionaram este texto!” (Nascimento desenvolve
esta tematica em capitulo deste livro), e que foram contexto onde esta
dimensao da reflexio sobre a investigagdo foi equacionada, por via da voz
de autores de textos com objectivos de serem teses de doutoramento e
também por via da analise colectiva de artigos e resumos. Neste sentido, a
centralidade dos textos de investigagio ndo se resume aos conteudos
tedricos ou aos resultados de investigagdo partilhados, com o objectivo
potencial de virem a ser incorporados no acto continuo da descoberta, ou
construcao, do conhecimento sobre fenémenos sociais ¢ humanos. Se
forem observados a partir de perspectivas interpretativas, complexas ou
ecoldgicas, entdo a centralidade destes textos reside também na hist6ria
que se conta (elemento constitutivo, por exemplo, das abordagens
biograficas e de relatérios de estudos de caso em que a experiéncia vicaria
¢ muito forte), nos significados que dela se pretendem extrair, ou ainda na

descricdao da construcdo da reflexdo, sintese e interpretagao.

De volta a Koro-Ljunberg, Yendol-Hoppey, Smith, e Hayes, (2009)

relembro os seus conselhos:

19 Sobre este assunto, veja-se capitulo de Ana Nascimento neste livro.
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- explicitar as crengas epistemologicas e analisar a sua
convergéncia com o quadro tedrico estabelecido - que designam
de “consciencializa¢ao epistemologica (epistemological
awareness)”; parecendo 6bvia, esta operagdo vé a sua dificuldade
redobrada quando se assume a pluralidade da realidade estudada e
se trabalha com a interdisciplinaridade que ela requer para a
constru¢ao de um enquadramento tedrico adequado e

significativo;

- identificar claramente a estratégia metodolégica e po-la a prova
das  opcles  epistemoldgicas e  tedricas  escolhidas,
conscientemente — 0 que remete para a operacao de instancia¢ao
dos métodos (“instantiation of methods”); aqui torna-se
fundamental perceber em que medida as questdes de investigacao,
a definicio do objecto de estudo e as técnicas de recolha e
tratamento de dados convergem com o propésito do projecto de

investigacao e o tipo de conhecimento que se pretende construir;

- informar com clareza e completude sobre as decisdes tomadas
no desenho de investigacdo e na sua implementacdo de modo a
superar a ambiguidade que muitas vezes se atribui as investigacGes
qualitativas (“uninformed methodological ambiguity”); parecendo
ser um momento predominantemente operativo, 0s autores
chamam a atengio para a importincia de aqui retomar as opgoes
epistemoldgicas e tedricas e testar a conssiténcia entre estas € 0s
métodos e as técnicas e os resultados - ou seja trabalhar
metodologicamente e nao apenas aplicar rigorosamente o0s
métodos e as técnicas; esta nota torna-se valiosa quando se

equaciona a relacio entre os dados empiricos (arduamente)
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recolhidos e a interpretagio deles feita na presenca ou na auséncia

do quadro teérico desenvolvido.

Retrospectivamente, é interessante testemunhar que as convidadas
com trabalhos de doutoramento mais recentes foram as que mais
claramente deram conteudo a todos estes itens; ja nos convidados com
carreiras mais longas, o contributo que eu retive foi mais centrado na
consciencializagdo epistemoldgica. A distancia de um problema e de um
projecto especificos de investigacio permite iluminar que o que mais

interessa é o modo de olhar.

Utilidade e intencionalidade da investigagio em (Ciéncias da)

Educacgio

CN: Como aliar a criatividade e a exclusividade do meu préprio
projecto de investigacdo ao que ¢ fundamental e essencial no processo
cientifico? O que é que ¢é “suficiente” e “necessario” para produzir

conhecimento cientifico em educac¢io?

EXG: Assim se chega a um outro aspecto desta reflexdo: o debate
em torno da relevancia e da utilidade na investigacdo em e sobre educacio.
O objecto dos seminarios «investigar em educacdo» nio foi partilhar os
contributos que a investiga¢do em educagio tem ou teve nos fenémenos
educativos, mas antes partilhar debates da investigacio, modos de fazer,
acordar a tal consciéncia epistemolégica que fomenta o perfil do
investigador. No contexto da discussdo publica sobre os investimentos e
neste caso o investimento em educacio, coloca-se a questido de para que

serve investigar, se os problemas se mantém?
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Ball e Forzani (2007)?0 consideram que a investigacio em educagio
tem de estar ligada a melhoria da educagio, a importincia da relacio com
a economia e a qualidade de vida. Ora, “em educacdo o que é evidente,
mente” (N6voa, 2005). De facto ¢é preciso que se defina o que ¢ isso da
melhoria da educacdo e o que se entende por qualidade de vida — pois as
dimensoes de analise sio muitas e seguramente que ndo é possivel
melhorar todas simultaneamente; é igualmente necessario clarificar que
tipo de relacdo deverd ter a educagdo com a economia e porque nio se
estende a outras dimensodes da vida em sociedade, como é o caso da
cultura, do lazer ou da sadde. No contexto da anilise sobre a relevancia e
utilidade do pensamento sobre o fenémeno educativo, especialmente em
tudo o que supera a investigacdo pata a intervencdo directa e imediata no
terreno da educag¢io, a minha resposta vem das linhas de um autor (que

também ja cita outros autores):

We do not believe that the practice of education can be the
intellectual inertia of anti-theoreticism. It strikes us... as ironic...
that we should find ourselves invited to stop thinking imaginatively
and innovatively about education — to stop thinking about the very
institution whose job is to sustain and reproduce a thinking society.

(Blake et al, 1998, citado em Rogers, 2005, p. 8)

CN: Na opiniao de autores como Ball e Forzani (2007) é preciso
criar um conhecimento especializado baseado nas dinamicas da educagio,
por forma a ultrapassar esta instabilidade das Ciéncias da Educacio, e
poder construir um campo disciplinar auténomo. Nesse sentido, a sua
proposta vai de encontro a um conhecimento especializado que, embora

possa recorrer a outras areas disciplinates para promover novos angulos

20 Em texto analisado nos seminarios.
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importantes fora do processo educativo, o enfoque das Ciéncias da
Educagio deve ser a actividade deliberada de ajudar os aprendentes a
desenvolver capacidades de compreensio e competéncias. Embora
possamos concordar que as Ciéncias da Educa¢do sejam um campo
cientifico ambiguo e instavel tendo em conta nio apenas os multiplos
olhares e disciplinas que convoca, como também, a questdo de ser alvo de
pressdes e constrangimentos constantes, parece-nos que a proposta destas

autoras ¢ demasiado circunscrita.

O facto de ser uma area da sociedade intimamente ligada a outras
areas como a economia e o0 emprego, em meu entender, justifica o
recursos a diversas perspectivas e correntes tedricas por forma a construir
um objecto de estudo multi e transdisciplinar, onde se possam abatcar as
diversas correlagbes existentes, numa perspectiva sistémica e complexa,

perspectiva esta que partilhamos.

Por outro lado, o facto de ser alvo de pressdes e controvérsias s6
justifica o recurso a investiga¢do cientifica, no sentido em que esta pode
revelar novos olhares sobre a realidade educativa e, a0 mesmo tempo, ser

uma fonte de informacdo na decisdo politica.

EXG: Destas abordagens re-emerge a convicgdo de um fortissimo
isomorfismo entre investigacao e educacio: o resultado das dinamicas de
(investigacdo em) educagio nao é totalmente previsivel nem planificavel.
Mais se acrescenta que imprevisibilidade ndo é aqui sinénimo de
casualidade, mas ¢ antes efeito do reconhecimento da complexidade que
se atribui a educacdo, e que decorre, como acima se enuncia, dos
elementos em presenca, da relacdo que entre eles se estabelece e do modo

como esta trelagdo os modifica. Para que esta mutabilidade possa ser
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compreendida, também a investigacdo e o conhecimento construidos

sobre educacio terdo de ter estas caracteristicas:

The new science should become a science of being through
becoming (...). The subject of study should be the new reality of
fluid being, as an emergent phenomenon, as emerging reality

through becoming. (Jérg, 20006, p. 4)

Assim, importa clarificar que investigar fendmenos em aberto e em
decurso ¢ diferente de ser levado pela corrente dos acontecimentos. Exige
defini¢ao de objectivos, opgdes metodoldgicas que permitam direccionar
o olhar para as emergéncias e nao apenas para os resultados esperados, e
mesmo implica diluir a diferenca hierarquica que tradicionalmente existe
entre investigador e investigado. Desta postura emergem algumas opgoes
metodolégicas como mais adequadas do que outras; apenas as abordagens
qualitativas permitem cumprir esta proposta sem se desvirtuar
epistemologicamente, ¢ mais ainda se usadas com dindmicas participativas
que tentem captar as leituras dos varios implicados nos fenémenos em

estudo.

E neste contexto que enuncio a proposta da intencionalidade como
alternativa a utilidade da (investigacdo em) educagdo para balizar a sua
releviancia social e académica. Perceber e clarificar o que se pretende
conhecer e estudar reveste-se de maior sentido do que testar hipoteses
mais ou menos empiricas, do que testar a validade de uma ou muitas
teorias. Do mesmo modo, considero que organizar situacSes e dindmicas
de educacio é um esfor¢co mais fecundo do que definir objectivos

operacionais para todos os alunos em cada uma das aulas.
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Reflex6es finais

CN: Apresentadas algumas das questGes centrais e 0s
questionamentos que eu, enquanto doutoranda, pude “descobrir” e
aprofundar ao longo destes seminarios de investigacdo, ndo gostaria de
terminar sem deixar uma mensagem que me parece importante. Termos a
possibilidade de participar nestes espacos de dialogo cientifico revelou-se
como uma experiéncia fundamental. Posso afirmar que, todos os
exercicios de pensamento que tive oportunidade de desenvolver nestas
sessOes contribuiram, acima de tudo, para a legitimacdo das minhas
ope¢des enquanto investigadora no campo educacional, como também
para a consciencializacio dos riscos que comporta fazer investigagdo em

educacio.

Reflectimos sobre algumas das principais questdes que se
manifestaram ndo s6 no nosso préprio percurso de investiga¢do, como
também na nossa formagao enquanto investigador. A relativa instabilidade
do estatuto epistemolégico das Ciéncias da Educacio foi, em meu
entender, o principal impulso para o alargamento de um conjunto de

questdes, algumas delas com contorno de preocupages e incertezas.

Esta instabilidade que caracteriza a investiga¢gdo em educacio
parece, actualmente, acentuar uma tendéncia para a expertise e para estudos
baseados em resultados e evidéncias que podem a ser usados como fonte

de legitimacdo de opg¢des politicas numa logica de accountability.

EXG: Desenvolver e assumir uma voz singular que se exprime
sobre algumas dimensoes de analise da educagdo contemporanea parece-
me ser um dos resultados dos percursos de formagdo que sdo os

doutoramentos. Mas, com quem falam as vozes assim construidas? Sera
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que os trabalhos dos investigadores tém como publico-alvo apenas a

propria comunidade de investigacio?

Ao longo dos seminarios, foi interessante ouvir e pensar sobre a
relagio entre investigador e contexto investigado, especialmente no
sentido da multiplicidade de dimensées dessa telagdo que nunca podera
ser unfvoca se equacionada no entendimento de (investigagdo em)
educagio que aqui fomos trabalhando. A centralidade destas relagbes
concomitantes ao préprio processo de investigacdo e que convergem para
entendimento e dinamica participativas da constru¢io do conhecimento
parece ser uma fresposta possivel para assegurar a relevincia da
investigagdo em educacio e a sua relagdo com praticas educativas que

extravasam o campo das comunidades de investigacio.

Assim, apesar de todas as demandas de que acima se deu conta, a
questdo central da investigacdo e da sua dificil relagio com outras
comunidades patrece ainda estar longe de se resolver. Afastada que estd a
ideia intervencionista de que investigamos apenas para melhorar e mesmo
corrigir as praticas, apostaria nessa outra que ¢é investigarmos para

compreender e assim expandir as possibilidades das praticas de educagio.
Mas como se partilha a compreensdo construida?

Parece-me ser mais facil no didlogo interpessoal do que apenas por
via da leitura de relatérios de investigacdo, artigos ou livros. Mas se nas
histérias de vida ou nos estudos de caso o didlogo investigador-
investigado possa parecer uma estratégia Obvia e simples (e no caso M. L.
Couceiro e de A. T. Nascimento, isso foi muito bem sucedido, como se
pode verificar nos respectivos capitulos deste livro) o facto é que ndo o é.

Sdo varias razdes de que destaco aqui algumas. A linguagem ¢ a primeira
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delas, porque o investigador se ocupa da constru¢ao de uma problematica
cruza e integra varios discursos sobre a mesma e assim ao comunicar as
ressonancias do seu discurso nao sio perceptiveis para todos. Por outro
lado, a questao do desencontro entre as expectativas dos investigadores e
dos investigados é também muito forte, uma vez que a consciéncia
epistemologica, de que acima se falou a partir de Koro-Ljunberg, Yendol-
Hoppey, Smith, e Hayes (2009), s6 se revela a partir de uma abordagem
distanciada aos problemas prementes dos quotidianos de educacdo e com

a referéncia a quotidianos de investigagio.
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7. (RE)CONSTRUCOES E (RE)VISITACOES EM TORNO DOS
SEMINARIOS INVESTIGAR EM EDUCAGAO

Raquel Vieira

Uma analise ao percurso dos semindrios Investigar em Educagao
impde, em primeira instancia, um olhar atento as trés tematicas essenciais
a que estas sessOes de problematizacio e de sintese reflexiva se
propunham: “o gué investigar e porqué?”; “como investigar?” e “para qué
investigar?”.  Por outro lado, e ni3o menos relevante, torna-se
imprescindivel que esta analise reflicta os impactes que estas sessoes
tiveram no investigador e no seu acto de investigar: que questionamentos
suscitaram; quais as dificuldades sentidas e ultrapassadas, quais as
consequéncias e reflexos no seu processo de investigagdo. Apds uma
sintese das ideias gerais veiculadas em cada uma das sessdes sdo estes os

pontos de partida para o balanco que aqui se propde realizar.

Revisitando as sessdes de problematizagao e suas ideias centrais

A primeira das sessdes de problematizagdo contou com o
contributo do Professor Joaquim Coelho Rosa que procurou
problematizar a forma passiva como algumas “palavras que se escrevem
com letra maidscula”, em contextos educativos e de investigacdo, sio
aceites e utilizadas. A discussio girou em torno de um jogo de palavras
muito pertinente no contexto actual, um contexto unico em muitos
aspectos da historia da natureza humana, nomeadamente na ineficiéncia
de muitos dos modelos em que a sociedade ocidental actual assenta, ditos

dominantes. Discutiu-se a forma como a ciéncia esta, ainda, formatada
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por muitos modelos positivistas ¢ a forma como se vive na investiga¢ao,
na ciéncia e na prépria educacio, cenatios de pouca humildade. Foi feita
uma analise do conceito de ciéncia e discutiu-se a emergéncia de outros
paradigmas e a fundamentacio dos mesmos - aprendemos a apurar e a
engrandecer o prazer de viver gragas ao exercicio do pensamento cientifico, mas se a
ciéncia desse certezas absolutas teria acabado, ¢ apenas um caminbo que nos di as
melhores cerfezas possiveis, referiu o Professor J. Coelho Rosa. Outro dos
aspectos largamente debatidos foi a natureza da actividade cientifica e a
necessidade de esta completar, afectivamente, o investigador como ser
humano, para que este possa, dessa forma, construir sentido na sua

propria exigéncia.

Na segunda sessdo de problematizagio, em torno do artigo de Ball
e Forzani (2007)?, pretendeu-se aprofundar o significado do conceito de
educacio e em que circunstancias a investigagdo em educagdo pode ser

considerada “educacional”. Varias foram as questoes levantadas:
* De que educagio estamos a falar?
= Existird uma perspectiva educativa especifica?
®  (QQual a natureza das Ciéncias da Educacao?

® Serdo as Ciéncias da Educagio compostas por um conjunto
de disciplinas a olhar para um objecto? Podera existir um

olhar especifico?

® Sera que o olhar disciplinar a que os investigadores em

Ciencias da Educacio estio sujeitos os torna “hibridos”?

21 Ball, D. & Forzani, F. (2007). What makes Education Research “Educational”? Educational Researcher,
Vol. 36, No. 9, pp. 529-540.
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* O que é que podemos considerar como estratégia de

investigacao?

" Na delimitagdo conceptual da educacdo sera possivel a
transformacdo de objectos conceptuais? Se sim, que critérios
poderio ser definidos e de que forma podemos garantir a sua

continuidade?

Foi possivel identificar, no artigo que serviu de ponto de partida
para a discussdo, a existéncia de uma perspectiva educativa e um olhar
especificos, contrapondo a perspectiva das Ciéncias de Educacdo vistas

como a composicao de olhares disciplinares distintos.

“O singular caso do Estudo de Caso — narrativa de um percurso”, por Ana
Teresa Nascimento, foi 0 mote para a terceira sessao de problematizacio,
onde o Estudo de Caso foi analisado partindo de trés tipos de

questionamento:
* Ontologico: que tipo de ser é o ser humano?;

* Epistemoldgico: como conhe¢o o mundo? Qual a relagao

entre o investigador e o conhecimento?;

* Metodoldgico: como adquirimos conhecimento sobre o

mundo?

A discussdo pretendeu, ainda, reflectir sobre diferentes
perspectivas; os distintos procedimentos; as principais questOes e alertas

em torno do Estudo de Caso.

Na quarta sessao de problematizacio debateu-se a _Abordagem
Qualitativa, com a investigadora Teresa Gongalves, onde foi possivel

alertar para o facto da investigacdo ndo ser um processo fechado mas uma
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reconstrucao constante. A capacidade intuitiva, a criatividade na tomada
de decisio e de opg¢des metodolégicas foram temas que enfatizaram a
pertinéncia da metodologia qualitativa no ambito das Ciéncias da
Educacio. De referir, ainda, a importancia dada a escolha e justificacdo de
um quadro tedrico de referéncia, quando se protagoniza uma qualquer

investigagao.

A abordagem biogrdfica e histérias de vida foi o tema da quinta sessio,
conduzida por Maria do Loreto Couceiro, onde foram debatidas algumas
ideias essenciais sobre o entendimento da metodologia das Histérias de

Vida, orientadas segundo os seguintes eixos:
= Genealogia;
= Epistemologia;
=  Metodologia;

* Enquadramento nas metodologias cientificas (pressupondo

ser metodologia).

Estes eixos de andlise serviram de base para um aprofundamento
da natureza das historias de vida e conceitos proximos, como narrativa,
tipologia ou dimensio de factos. Foi possivel entender a origem e
enquadramento das histérias de vida em diferentes ramos da ciéncia e
questionar métodos e técnicas, quando encaradas como metodologia, e
respectiva importincia na analise e interpretacio de sujeitos e objectos em

Ciéncias da Educacio.

Na dltima das sessdes de problematizagdo a investigadora Idalia Sa
Chaves trouxe a discussdo Supervisao, Investigagio e Complexidade: transgressies

do olhar. O roteiro tematico das sessoes (0 qué investigar e para qué?
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Como investigar? Para qué investigar?) serviu de ponto de partida para
esta discussao. O conceito de supervisao foi (re)visitado sob diferentes
perspectivas  (an  expanded  vision), nomeadamente a histérica e
epistemoldgica tendo por base diferentes questoes: de onde se vé? o que
se vér o que ndo se pode ver? como se vé€? o que se pode ver? quem vé?
quem vé quem? olhar sem ver? (quase) ver. O processo de supervisio foi
aprofundado sob as diferentes dimensdes que o compdem e apresentados
os diversos tipos de supetrvisio. Foi discutido o caracter inacabado da

investigacao.

Analisando alguns impactes

Mais do que os contetdos abordados, e esses por si s6 justificavam
a existéncia destas sessoes de problematizagdo e de sintese reflexiva, estes
semindrios potenciaram reac¢des intimas e profundas na forma como
tenho visto o acto de investigar e delimitado as minhas fronteiras

enquanto investigadora.

Os questionamentos que surgiram durante a realizacdo das sessoes

foram varios e de diferentes ordens:

* A identificagdo de alguns pontos de partida essenciais para o
acto de investigar, a tentativa de discernir sobre as razdes que
motivam a investigacdo, a constru¢io pessoal e a
legitimidade do investigador no acto de investigar. Questoes
estas nitidamente situadas ao nivel de “o qué e porgué
investigar?” estiveram sempre presentes em todas as sessoes.
Destaco, da primeira, o que foi discutido sobre o prazer do

exercicio do pensamento cientifico, que como referiu o
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investigador, “permite o milagre da conservagio e repeti¢do

do sentimento sem cair no ressentimento’;

= A urgéncia do investigador em contactar e aprofundar
diferentes perspectivas e quadros tedricos, essenciais a
atitude rigorosa e cientifica que o acto de investigar impde.
Por exemplo, a discussdao em torno de diferentes paradigmas
e metodologias de investigacio permitiu, mais do que
aprofundar as origens, os métodos e técnicas inerentes, a
problematizacio da sua utilizacio, gerando diferentes

questionamentos em torno do “como investigar”.

" J4 o compromisso de ética e responsabilidade e as
potencialidades ao nivel da interven¢ao como foi discutido,
por exemplo, na sessdo sobre o Estudo de Caso, enfatizaram
a importancia de reflectir sobre a questao essencial “para gué

investigar”.

Nio penso ser possivel avaliar, pelo menos com a objectividade
que desejaria, os reais reflexos que as sessGes possam ter tido em mim
enquanto investigadora, profissional de educa¢io e pessoa, de um modo
mais integral, dado que cada uma delas encheu-me profundamente,
desorganizou-me, desconstruiu-me, mas, simultaneamente, dotou-me de
ferramentas para voltar a organizar e reconstruir. Fez-me reflectir de
forma aprofundada nos paradigmas com os quais me identifico, com a
atitude que devo tomar no seu uso. Fez-me aperceber que essa atitude nao
esta tdo distante de mim prépria, como inicialmente julgava, embora me
tenha alertado para a necessidade de me despir de mim propria para deixar
que o objecto nos acontega, ndo ser sedutor mas deixar-se seduzir e procurar o

sujeito na sua forma mais pura, como o Professor J. Coelho Rosa referiu:
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se nao ha sujeito puro, o que estd em causa nido ¢ apenas a
apodicticidade da ciéncia. O que esta em causa ¢ a proptria esséncia
do sujeito, ndo apenas enquanto agente de ciéncia, mas, sobretudo,

na sua simples existéncia.

Aprofundei, ainda mais, a urgéncia da atitude responsavel e
rigorosa que a ciéncia impde, mas num percurso pautado de grande
humildade, como largamente discutimos na primeira sessdo, a Ciéncia ¢ a

maneira normal das coisas aconteceren.

A estes questionamentos estiveram sempre ligadas algumas
limitagdes e dificuldades, quer ao nfvel do conhecimento dos quadros
tericos quer ao nivel da sua operacionalizagio. E precisamente na
existéncia dessas dificuldades e limitacdes que estas sessdes fazem sentido,
pois proporcionam momentos de reflexdo conjunta e perspectivas de
construcdo de identidade no acto de investigar, de politicas de

investigacdo de grupo, tio urgentes a qualquer unidade de investigacio.
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8 —INVESTIGAR EN EDUCACION: NOTAS SOBRE EL
“GIRO PARADIGMATICO”

Antonio Bernal Guerrero

Estamos inmersos en una nueva forma de producciéon del
conocimiento cientifico, distinta a la tradicionalmente inspirada en los
canones clasicos del positivismo. La preocupacién por las implicaciones
sociales de la generacién de conocimiento ha ido aumentando en las
ultimas décadas. La idea misma de “ciencia” ha sufrido una convulsién,
fenémeno que tan atinadamente supo conceptualizar Thomas S. Kuhn
hace ya casi medio siglo. El nuevo modo de produccién del conocimiento
se  inscribe, naturalmente, en  referencias  pluridisciplinares,
interdisciplinares y transdisciplinares. La linea de crecimiento cientifico se
asocia a la de la complejidad. Esta, como se ha cansado de explicar Edgar
Morin, no es una invitacion a la celebracion del caos, sino al
reconocimiento de lo complejo, que no esta refiido con la necesidad de
crear mentes ordenadas. Aunque es preciso reconocer que este desafio es

mayor que nunca antes en nuestra civilizacion.

Examinar el sentido y alcance de la investigacion educativa, dentro
de este paisaje del saber, de los saberes, es absolutamente pertinente. Un
modo de hallar sentido, en medio de la voragine de la produccion de
conocimiento, es precisamente interrogarnos por la generacién y
desarrollo de esa misma producciéon. A continuacién, nos adentramos en
la discusion sobre este asunto de vital importancia para los investigadores
del ambito educativo. Trataremos de dar respuesta a lo que denominamos

el “giro paradigmatico” contemporaneo, adentrindonos en la idea de
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“ciencia” y en la filosoffa de la ciencia contemporinea, tratando de
describir el panorama “paradigmatico” en la tradicién preferentemente
cualitativa de investigaciéon social. Finalmente, abordaremos el debate
paradigmatico en la situacién actual de las ciencias de la educacion,
mostrando controversias y aproximaciones posibles entre las diferentes
tradiciones, para subrayar finalmente la decisiva importancia de la
reflexiéon en el proceso investigador, algo que va mas alld de la mera

preocupacién metodologica.

El conocimiento cientifico en el campo educativo

Aun hoy, fuera de los circulos académicos, en el agora, la nocién de
ciencia y de conocimiento cientifico mas extendida popularmente
responde grosso modo al “positivismo 16gico”?2, cuya influencia en la
epistemologia contemporanea ha sido altamente significativa. Segin esta
corriente de pensamiento, el conocimiento que adquiere el rango de
cientifico debe descubrir las leyes o normas de funcionamiento de los
objetos reales. Su garantfa de verdad, de que resulte un conocimiento
objetivo y cientifico, se encuentra en la observacién empirica de los

objetos particulares. La ciencia, asi, hace posible la prediccién y el control

2 E] positivismo lggico o neopositivismo pasa, para muchos, por ser la mas importante e influyente escuela
filoséfica de la ciencia en la primera mitad del siglo XX. Los autores del célebre Circulo de Viena
(Schlick, Carnap, Feigl, Frank, Kraft, Neurath, Waismann), encarnacién del empirismo légico,
procuraron construir una imagen de ciencia libre de “contaminaciones” metafisicas, centrando el
quehacer del filésofo en el momento formal de los procesos cognitivos, renunciando a la discusion de
los aspectos sustantivos del conocimiento —que quedan circunscritos al dominio de las “ciencias
positivas”—. El empirismo l6gico mantiene que la experiencia es la tnica fuente que hace posible el
conocimiento de la realidad, pero la razén, mediante la 16gica, tiene la obligacién de establecer la
coordinacién coherente de los datos de la observacion a través de un lenguaje conciso. El principal
interés del Circulo de Viena fue introducir los métodos y la exactitud de la matematica al estudio de la
filosofia, estableciendo los fundamentos para la unién de verdad y significado, de modo que el
conocimiento por antonomasia es el conocimiento cientifico. L.a metafisica, la teorfa y la ética fueron
excluidas del ambito del verdadero conocimiento humano.
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racionales de los eventos de la realidad natural y social. Desde estos
supuestos filoséficos, la teorfa es ciencia, la teorfa es el objetivo
fundamental de la ciencia, considerando que el conocimiento teérico se
consigue a través de la descripcion de la realidad, de sus elementos y su
funcionamiento, de su explicacién, formulando hipétesis y estableciendo
leyes. La generalizaciéon del conocimiento (la teotia), que se produce a
partir de la generacién de leyes, que implica a su vez la identificacién de
relaciones de causa-efecto, permite indicar en qué condiciones se
produciran los acontecimientos futuros con un cierto grado de
probabilidad. Esta posibilidad de prediccion y de control es la que sefiala
el grado de nivel tedrico del que se dispone en la ciencia. Este concepto de
ciencia, en la practica investigadora, orienta el “método cientifico”,
también denominado “hipotético-deductivo”, que busca consistencias y
regularidades cuantificables y empiricas entre los fenémenos. Mediante la
observacion y el experimento, la investigacion trata de validar y contrastar
“leyes generales”, capaces de contribuir al conocimiento teérico y al

progreso de la ciencia.

El conocimiento cientifico, desde los presupuestos positivistas, es
superior a cualquier otra forma de conocimiento humano, un modo de

saber dominante al que hay que hacer referencia y “reverencia” para
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conocer la verdad, “neutral y objetiva”?. Todo un mito. No es extrafio
que se haya advertido en esta visién de la ciencia cierta imagen totalitarista
(Thuillier, 1983). En efecto, la ciencia, esta visiéon de la ciencia que bien
podria denominarse “cientismo”, parece estar fundamentada en ser el
unico saber verdadero, parece poder dar respuestas a todas las cuestiones
tedricas y poder resolver todos los problemas practicos y, por
consiguiente, parecerfa legitimo y hasta deseable confiar a los expertos
cientificos el cuidado de la marcha del mundo y de todos los asuntos

humanos.

Si pensamos en el ambito educativo, la interpretacién cientifica y a
menudo mecanicista del mundo que se deriva del enfoque positivista no
siempre es posible, ni por supuesto suficiente. Los fenémenos educativos
acontecen en contextos naturales y se hallan vinculados a factores
histéricos, sociales y culturales, cuya explicacién no aspira, en principio, a
ser universal. La complejidad y singularidad de los fenémenos sociales,
humanos, educativos, no pueden reducirse a una mera explicacion
apoyada en unas leyes con pretensiones de prediccién y control de la
realidad. Frente a las tesis positivistas, surgieron criticas diversas
(antropoldgicas, sociolégicas, fenomenoldgicas) unidas por cierta

aproximaciéon de corte “naturalista”, generando una nueva perspectiva

2 Como es sabido, desde los clasicos griegos, un conocimiento recibe tratamiento de “cientifico”
cuando se sitia por encima de la simple opinién (“doxa”). Hay una intencién explicita, en el
conocimiento cientifico, de superar —no necesariamente de rechazar— el simple conocimiento vulgar,
fundado en el sentido comun, buscando explicaciones basadas en razones que admitan de algin modo
posible su contrastacién. El viejo vocablo griego “episteme”, equivalente al término latino “scientia”,
alude al conocimiento cierto por causas. Y es pensamiento ya cldsico que la ciencia delimita su campo,
define su objeto de estudio, emplea la demostracion con toda la riqueza metodolégica que pueda usar
y procura establecer una sistematizacién de los saberes que le son peculiares. Podtia argiiirse que el
conocimiento cientifico, a diferencia del vulgar, estd sometido permanentemente a la “critica”. En el
conocimiento cientifico se estin buscando constantemente aquellas razones que nos ayuden a
interpretar y comprender los fendmenos que estudiamos. Sin embargo, el conocimiento cientifico no
agota las posibilidades de conocimiento que tiene el ser humano. Hay otras formas de racionalidad:
praxica, literaria, artistica... (Toulmin, Rieke & Janik, 1979; Broudy, 1977). La ciencia no da cuenta de
todo.
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cualitativa e interpretativa, donde se busca la comprension del significado de
los fenémenos sociales y no tanto su explicacion expresable en términos
“nomotéticos”. Se dio prioridad, de este modo, a los conocimientos
relacionados con los problemas reales, mas vinculados a los contextos de
practicas humanas, que afectan directamente a los receptores de la
investigacion. Lo nuclear de la ciencia, desde la perspectiva cualitativa, es
desarrollar interpretaciones de la vida social y del mundo desde un
enfoque cultural e histérico, contribuyendo a la transformacion y la
mejora de las condiciones de vida. Un caracter “idiografico”, consistente
en el estudio de lo particular y lo individual sin buscar el establecimiento
de leyes universales, se abrié paso asi en el mundo de la investigacion

social y educativa.

Logica y praxis de la investigacion cientifica. Principios

epistemolégicos contemporaneos

Este debate paradigmatico en el campo de las ciencias de la
educacién sintoniza, como no podia ser de otro modo, con el que se ha
mantenido en la filosoffa de la ciencia contemporanea, donde también
podemos advertir estas diferentes perspectivas, que suponen determinadas
ideas previas a la actividad investigadora y que presentan implicaciones
evidentes en la practica cientifica. De este modo, ha habido cortientes de
pensamiento que han girado en torno a la l6gica y la metodologia de la
investigacién cientifica, como, por ejemplo, el “realismo critico” de
Popper. Por otra parte, podemos considerar las cortrientes que se han
centrado mas en una dimensién psicoldgica, histérica y sociolégica en la

epistemologfa, como es el caso, entre otros, del “contextualismo” de
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Thomas Kuhn, del “neomarxismo ctitico” de la Escuela de Frankfurt y

del “relativismo epistemol6gico” de Paul Feyerabend.

El proyecto tedrico neopositivista, que aspiraba a la unificacion de
la ciencia, de hecho ha coexistido con la bifurcacién inspirada en el
idealismo hegeliano y kantiano que distinguia entre “ciencias naturales” y
“ciencias del espiritu” (recuérdese, en este sentido, Einleitung in die
Geisteswissenschaften —Introduccion a las ciencias del espiritn—, de Wilhelm
Dilthey). El nuevo positivismo moderno, en virtud de su exigencia radical
de delimitar perfectamente el marco del “verdadero” conocimiento
cientifico, se vio rebasado por avances ininterrumpidos en el ambito de la
metodologia cientifica, y no s6lo en el terreno de las ciencias denominadas
humanas o sociales, como pudiera sospecharse inicialmente, sino también
en campos tales como la teorfa de la evolucién, la fisica de las altas
energias, la cosmologfa, etc. Su aspiracion de basar la legitimacion de las
teorfas cientificas mediante el “verificacionismo” se ha frustrado de modo
semejante a los viejos intentos positivistas de corte inductivista?®. En este
marco se situa la influyente obra del eminente filésofo austriaco
contemporaneo Karl Raimund Popper (1958, 1983), originariamente
relacionado con el Circulo de Viena. Popper mostrdé su oposiciéon a
diversas tesis fundamentales del positivismo légico, y propuso el critetio
de “falsacién”, gracias al cual es posible realizar una demarcaciéon entre

ciencia y no ciencia. Una teorfa que aspire a ser cientifica no es aceptable

2 Al amparo de las ideas de Auguste Compte, fundador del positivismo, y de diversas
obras acerca de la naturaleza del método y de las teorfas cientificas (A.M. Ampere, Essai sur
la philosophie des sciences, de 1834; J. Herschel, A Preliminary Discurse on the Study of Natural
Philosophy, de 1830; W. Whewell, Philosophy of the Inductive Sciences, de 1840), John Stuart Mill
en su System of Logic, de 1843, retomando las antiguas ideas de F. Bacon, hace un alegato del
inductivismo. Esta postura se cifra en el valor de la experiencia: puesto que no podemos ir
mas lejos de la experiencia, hay que dejar que ésta se exprese, y asi lo inteligible se extraerfa
de los materiales que nuestros sentidos perciben.
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salvo que sea falsable o refutable. A la luz del “refutacionismo”
poppetiano la validez de cualquier formulacién cientifica adopta un

caracter provisional.

Influido por Popper, pero manteniendo claras divergencias con él,
Thomas S. Kuhn (1962) advirtié la funcién de la dinamica histérica en la
evoluciéon de la ciencia. Para este tedrico norteamericano un concepto
clave es el de paradigma, sobre el que se funda la elaboracién de cualquier
ciencia?>. Entiende Kuhn por paradigma, el conjunto de realizaciones
cientificas universalmente reconocidas, que durante cierto tiempo
proporcionan modelos de problemas y soluciones a una comunidad
cientifica. Del paradigma se derivan las reglas que rigen las investigaciones.
Un paradigma cientifico resulta inicialmente inalterable e incuestionable;
pero cuando los datos aportados por sucesivos estudios cientificos
demuestran la evidencia de numerosas anomalias y excepciones, entonces
el paradigma es sustituido por otro que posibilite una explicacién mas
lograda de esas excepciones. A este cambio Kuhn lo denominé
“revolucion cientifica”, 1a cual conlleva una crisis de los fundamentos
anteriores y un cambio de los puntos de vista. Para Kuhn (1989) no hay
un criterio “ahistérico” y universal para demarcar la diferencia entre
ciencia y no ciencia, el unico posible es la aprobacién consensuada de la

comunidad de cientificos sobre el valor de la verdad del conocimiento. La

% Kuhn caracteriz6 a las ciencias sociales como “preparadigmaticas”, en el sentido de que no
constitufan una “ciencia madura”, dado que la comunidad de cientificos que las representan, aunque
estén en la misma disciplina, no tienen consensuadas unas bases sélidas teéricas y epistemoldgicas
para sus indagaciones y reflexiones, a diferencia de los cientificos fisicos. Sin embargo, a juicio de
diversos autores (Wittrock, Merton, Feyerabend), esta caracteristica de las ciencias sociales no
representa una debilidad en su desarrollo, un estado de retraso preparadigmatico, sino que
probablemente la coexistencia de diversas escuelas de pensamiento sea un estado natural y
suficientemente maduro. En cualquier caso, el concepto de paradigma se ha aplicado exitosamente en
las ciencias sociales, independientemente de la categorizacion que el propio Kuhn diese en su
momento.
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ciencia es algo en mutua dependencia con factores sociales y en contextos

estructurales.

De inspiracién marxista, los autores de la Escuela de Frankfurt?,
partiendo de un analisis entre la teoria tradicional y la zeoria critica, crefan
que la elaboracién de la ciencia no es una cuestién intelectual, sino mads
bien social, y querian desvelar la naturaleza y el papel de la teorfa cientifica
tradicional, descubriendo sus condicionamientos sociales. En el fondo, se
postula una emancipacién del mecanismo social para acceder a una vida
racional y libre, en la medida que la humanidad se perfecciona por una
raz6n inmanente. Asi, aparece la praxis como plataforma del conocimiento
cientifico. Este, mas que una cuestion estrictamente intelectual, es de
caracter social?’. El conocimiento se construye por hombres concretos en
ambitos culturales también concretos, con intereses delimitados y con

problemas determinados que es preciso resolver (Habermas, 1988). De

% Aunque presenta origenes diversos, la perspectiva socioctitica se inicia institucionalmente en
Alemania con la creacién, en 1922, del Instituto de Investigaciones Sociales por Felix Weil, inaugurado
en 1924 por su director Carl Griinberg, sucedido mds tarde por Max Horkheimer, quien influyé
determinantemente en el grupo de la Escuela de Frankfurt, donde destacaron como primera
generacion Adorno, Marcuse y Fromm. La etapa mis activa e influyente del movimiento abarca desde
los afios cincuenta hasta los afios setenta y ochenta del siglo XX. La figura por antonomasia de la
segunda generacién es Habermas. La denominacién de “teorfa critica” la expuso Horkheimer al
realizar una disyuncion entre “teorfa tradicional” y “teorfa critica”, entre una teoria que acepta el status
gno 'y una teorfa que pretende cambiar la situacion. El pensamiento ctitico estd fundamentado en el
marxismo, completado y modificado con aportaciones del psicoanalisis y la fenomenologia. Desde
posiciones contrarias al positivismo, considerado la base ideolégica de la cultura del siglo XX, se trata
de reconsiderar la relacion teotfa-prictica. Sobre la construccién social del conocimiento y su relacion
con la autoridad y la ideologia, también habria que considerar las aportaciones del estructuralismo
francés, de la sociologia del conocimiento y de las teorfas feministas contemporaneas (Kincheloe y
McLaren, 1994).

27 La teoria critica es neomarxista, es decir, adopta una vision renovada de los presupuestos tedricos del
pensamiento de Marx. Toda teorfa critica de la sociedad debia ser una teorfa emancipada de la
filosoffa, siguiendo los canones de las ciencias naturales, segin Marx. La Escuela de Frankfurt
contempla otras premisas. Considera que las tradicionales categorias marxistas para analizar las
funciones ideoldgicas, asumidas en la actualidad por la técnica y por la ciencia en el proceso
reproductivo de las sociedades industriales, no son validas. Para la Escuela de Frankfurt, la
emancipacién de un cientifismo como ideologia, como representacién falsa e interesada de la
sociedad, es la premisa mas importante para la reconstruccién de la teorfa marxista como critica. Asi se
explica que la #eoria critica asuma como punto basico de sus andlisis la critica de la razén instrumental.
La critica de la ciencia como ideologia sustituye a la critica de la ideologia burguesa.
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esta forma, la elaboracién del conocimiento cientifico depende del
contexto en el que se realice y su valor epistemolégico queda referido a la
comprension, explicacion y resolucion de cuestiones problematicas de la
situacién concreta y practica desde la que se construye y a la que, en

definitiva, debe servir.

Apoyado en la idea de que es la realidad la que ha de determinar el
método, y no al contrario, Feyerabend defendié una posicién radical a
favor de la libertad del investigador, llegando incluso a cuestionar el
sentido mismo de la metodologfa, la cual, estableciendo reglas precisas y
etapas imprescindibles, acaba por ahogar las posibilidades creadoras de la
investigacion. El anarguismo epistemoldgico del que nos habla Paul K.
Feyerabend en su .Against Method, de 1970, puso de relieve los aspectos
irreductibles a una programacion racional en el proceso vivo de la ciencia.
La reflexion epistemoldgica, segun el tedrico austriaco de la ciencia, habria
de reconocer la pluralidad metodolégica, el libre uso de ideas provenientes
de otras parcelas del pensamiento (religiosa, magica o metafisica, por
ejemplo). Para Feyerabend (1974) es inutil esperar que una teorfa pueda
quedar ratificada o desmentida por su confrontacién con los hechos,
porque el sentido mismo de los términos que expresan los hechos en el
lenguaje cientifico estd determinado por la teorfa. Los conceptos y las
interpretaciones dependen del contexto teérico en el que surgen. O sea,
una teorfa no establece mas que los hechos que ella misma es capaz de
incorporar, de modo que Unicamente la actividad de invenciéon de nuevas
teorfas permitira avanzar a la ciencia. No hay métodos de investigacion

superiores a otros.

En lineas generales, la mas reciente evolucién de la filosofia de la

ciencia se ha distinguido por las polémicas establecidas entre los epigonos
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del “racionalismo critico” de Popper y los seguidores del pensamiento
kuhniano y de otros criticos de la logica de la investigacion cientifica,
como los neomarxistas de Frankfurt. En realidad, estas polémicas
obedecen a la tradicional distincién epistemoldgica entre el “contexto del
descubrimiento”, relativo al conjunto de elementos que configuran el acto
mismo de la praxis cientifica concreta, y el “contexto de justificacion”,
referente a las consideraciones que hacen posible legitimar los resultados
obtenidos mediante la praxis cientifica. Un largo debate entre
“objetividad” 'y “subjetividad”. Ha habido esfuerzos teéricos de
pretensién integradora con mayor o menor acierto, como el del conocido
discipulo de Popper, Imre Lakatos (1983), autor de la teoria de los
“programas de investigacion cientifica”, que encuentra complementarias la
historia y la filosofia de la ciencia. Lakatos acepté el falsacionismo metodoldgico
de Popper y sefial6, con Kuhn, que una teorfa nunca es rechazada por la
observaciéon ni por un expetimento ctrucial, sino por otra teorfa rival. La
comunidad cientifica sustituye una teorfa por otra en funcién del mayor
contenido empirico de la segunda, caracterizado por el descubrimiento y la
corroboraciéon de algunos hechos nuevos y sorprendentes, pero también
por su mayor potencial heuristico. Por tanto, segun Lakatos, las teorfas
tienen que ser evaluadas en la historia en funcién del programa de
investigacion en el que se insertan, no aisladamente en confrontaciéon con la

expetiencia.

Por lo comin, coexisten diversos enfoques epistemologicos: unos
mas formalistas, procurando dar razén de la dindmica de las teorfas
cientificas (Sneed, Stegmdtiller); y otros mas decididamente resueltos hacia

estudios de corte histérico, cultural, abandonando paulatinamente la
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aspiraciéon de codificaciones normativas extemporineas (Sarton, Koyré,

Crombie, Hall...).

Dentro de la concepcidén historicista de la filosofia de la ciencia,
acaso sea particularmente interesante para el ambito de las ciencias
humanas y sociales, la aportaciéon de Larry Laudan (1986). Para Laudan,
los cientificos siempre investigan dentro de una #radicion de investigacion en la
que pueden integrarse diversos programas y teorfas. Opuesto al
neopositivismo y critico del enfoque poppetiano, Laudan defiende una
idea dinamica y diacrénica de la ciencia. Esto significa que los criterios de
cientificidad cambian a lo largo del tiempo. Los andlisis epistemologicos y
metodoldgicos de Laudan se centraron en la nocién de “progreso” y no
en la de “razén”, postulando que una teorfa o una tradicién de
investigacion son més cientificas cuanto mds contribuyen al progreso, en
la medida en que son capaces de resolver mas problemas. Cuando Kuhn
se refitié a la idea de paradigma mencioné tres etapas evolutivas (ciencia
normal, crisis de paradigma y revolucion), en realidad, en todas ellas hay
una tradicién de investigacién dominante, pero siempre hay otras
alternativas. Una tradicién se convierte en dominante porque es la que
mas problemas es capaz de resolver, y por esa razén es la preferida

mayoritariamente por los cientificos.

Sintetizando, la  filosoffa de la ciencia contemporanea,
especialmente desde la historiografia de la ciencia (Kuhn) y la nueva
sociologia de la ciencia, ha puesto de relieve diversos aspectos de interés.
El primero de ellos es que la ciencia es algo mas que pensamiento e ideas,
es una actividad (Barnes, 1987). Ademas de conocimiento, la ciencia es
una accién modificadora o transformadora de la realidad o del mundo, y

no sélo descriptiva, explicativa, predictiva o comprensiva. En segundo
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lugar, la filosofia del conocimiento cientifico es filosoffa de la actividad
cientifica, lo que supone estudiar la ciencia en su contexto, que siempre es
social, creciendo asf el interés por la “pragmatica” de la ciencia. En tercer
orden, hay que resefiar la entrada en crisis de dos grandes postulados de la
epistemologia de la ciencia: la busqueda de un criterio de delimitacion
entre ciencia y no ciencia; y la distincién entre contexto de justificacion y
contexto de descubrimiento. Un cuarto aspecto hace referencia a que la
dicotomia entre teorfa y observacion se deshace, puesto que las
observaciones son construcciones humanas. Finalmente, se reconoce que
el conocimiento cientifico se “fabrica”, no se descubre, produciéndose,
dentro de este proceso de construccién, una interaccién entre la

comunidad cientifica y los agentes sociales que interactian con ella.

Cierto dualismo epistemoldgico que se puede observar en los
enfoques contemporaneos en general, que podria sintetizarse tal vez en el
espectro que va desde el objetivismo hasta el subjetivismo?S, también se
refleja, como ya dijimos anteriormente, de modo particular en las ciencias
de la educacién. La ciencia y la produccién del conocimiento cientifico no
dependen unicamente de factores logicos o intelectuales, sino también de
factores histéricos y sociales. La practica cientifica no se reduce a la
comprobacién de hipétesis y a la observacion de la realidad para descubrir
las posibles leyes que rigen los fenémenos. En la actividad cientifica
adquiere una gran importancia el sujeto (investigador e investigado) para

definir problemas, para recoger la informacién y para delimitar la validez

28 El “objetivismo epistemologico” nos dice que la verdad y el significado residen en los objetos
independientemente de conciencia alguna. La “epistemologia subjetivista” afirma que el significado
depende del sujeto, el objeto no realiza ninguna aportaciéon a la generaciéon de significado. Entre
ambas posturas epistemolégicas, se encuentra la “epistemologia construccionista”, que niega la
existencia del significado independientemente de la mente, pero que indica que tampoco el significado
se descubre, sino que se construye. Para el construccionismo, el significado, la verdad, no es
simplemente “objetiva”, pero tampoco meramente “subjetiva”. Objetividad y subjetividad son
mutuamente constitutivas.
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misma de los resultados; pero también el contexto en que se desarrolla
dicha actividad: teérico, sociolégico, historico, econdémico, axiolégico. Ya
no se sostiene la vieja idea positivista de la verdad como correspondencia

y reflejo de una realidad estable y mecanica:

Efectivamente, el espiritu humano no refleja el mundo: lo traduce a
través de todo un sistema neurocerebral donde sus sentidos captan
un determinado nimero de estimulos que son transformados en
mensajes y codigos a través de las redes nerviosas, y es el espiritu-
cerebro el que produce lo que se llaman representaciones, nociones
e ideas por las que se percibe y concibe el mundo exterior. (Morin,

Roger & Motta, 2003, p. 28)

El saber cientifico no es algo trascendental, sino historico, relativo
y dependiente del contexto. El viejo optimismo epistemolégico aun se
debilita mas si se consideran las propias limitaciones del pensamiento
humano. Precisamente, George Steiner encuentra en la imposibilidad de
llegar a respuestas definitivas una de las razones posibles para la tristeza

(Schwermut) del pensamiento, desveladora de su caracter dramatico:

En frentes absolutamente decisivos no llegamos a ninguna
respuesta satisfactoria, mucho menos concluyente, por inspirado y
coherente que sea el proceso de pensamiento, ya sea individual o
colectivo, ya sea filoséfico o cientifico. Esta contradiccion interna
(aporia), esta destinada ambigiiedad, es inherente a todos los actos
de pensamiento, a todas las conceptualizaciones e intuiciones.
Escuchad atentamente el tumulto del pensamiento y oiréis, en su

centro inviolado, duda y frustracién. (2007, pp. 23-24)
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En una investigacién espafiola realizada hace unos afios sobre la
imagen de la ciencia, las practicas y los habitos cientificos de los
investigadores en ciencias de la educaciéon (Vélaz de Medrano, 1997), se
concluye que practicamente la mitad de la muestra estudiada afirmaba la
dependencia contextual, individual y social, de la investigacion educativa,

mas alla de su vinculacién a una dimension estrictamente légica.

Investigar cientificamente en el ambito educativo no significa
aplicar mecanicamente las exigencias del “método cientifico”®. La
complejidad y las singularidades de los fenémenos educativos minimizan
la l6gica y los ideales del denominado método cientifico. En la practica, la
investigacioén educativa ha ido generando modos alternativos o “métodos
de investigacion educativa” con suficiente entidad, en funcién de un
acercamiento distinto a los fenémenos o procesos investigados. Por
consiguiente, no debe extraflarnos que la investigaciéon educativa se
caracterice actualmente por una considerable flexibilidad y heterogeneidad
de perspectivas, metodologfas y resultados, en consonancia con la
complejidad de su objeto de estudio, de los contextos en que se
desarrollan los multiples fenémenos educacionales y de la formacion

cientifica de los propios investigadores en educacion.

Sobre el “giro paradigmatico” en la investigacion educative

® El método cientifico es la accién de aplicar la logica inductiva (la observacién es la base de la
ciencia) y el método deductivo (basado en el silogismo aristotélico y la orientacién que sigue para
elaborar teotfas va de lo universal o general a lo particular y real) para obtener el conocimiento
cientifico en un mismo proceso denominado wétodo hipotético-deductivo. En este proceso el investigador
necesita it de los datos a la teorfa y de la teotfa a los datos. Esta combinacién de planteamientos
tedricos con la comprobacién empirica, propia del método cientifico, se refleja en los siguientes
conocidos pasos: planteamiento del problema, formulacién de hipétesis y sus consecuencias, eleccién
de la via metodolégica mas adecuada, verificacion de la hipdtesis e interpretacion y generalizacion de
los resultados.



Investigar em Educacion: Notas Sobre el “Giro Paradigmitico” 171

El término  “investigaciéon  educativa”, identificado  con
“Educational Research”, de amplia aceptacién internacional, hace
referencia a la busqueda sistematica de nuevos conocimientos con el
proposito de que estos sirvan de fundamento para la comprension de los
fenémenos educativos y para la mejora de la educacién. De este modo, la
investigacion educativa esta organizada con el fin de garantizar, en la
medida de lo posible, la calidad del conocimiento logrado, mediante el uso
de ciertos procedimientos que tratan de introducir el rigor cientifico al
proceso investigador. Investigar en educacién, pues, implica un proceso o
una actividad que reune varias caracteristicas: se desarrolla mediante los
métodos de investigacion; tiene el objetivo basico de desarrollar
conocimiento cientifico sobre educacion, asi como resolver los problemas
y mejorar la practica y las instituciones educativas; y se encuentra

organizada para garantizar la calidad del conocimiento obtenido.

Tradicionalmente, la investigacion educativa se ha asociado a la idea
de “pedagogia experimental”, vinculando la experimentacién a la ciencia.
En la actualidad, la investigacién experimental es una modalidad de la
investigacion educativa; pero esto es algo relativamente reciente. La

génesis de la propia ciencia de la educacién se halla inequivocamente



172

vinculada al origen de la pedagogia experimental®. En el primer tercio del
siglo XX, aproximadamente, el desarrollo experimental de la ciencia de la
educacion fue notable y las expectativas cientificas respecto de la
pedagogfa experimental eran importantes. El método de la observacion
para conocer al individuo y aplicar una educacién conforme a su forma de
ser, cedid el puesto a la experimentacion sobre el comportamiento. El
estudio del nifio fue iniciado, por lo general, sin embargo, por
personalidades vinculadas a los ambitos biolégico, médico o psicolégico.
Sin duda, esta nueva via metodoldgica supuso una revolucién en la
concepcién de la pedagogia: la tradicional especulaciéon dio paso a la
experimentacion, que se presentaba como signo de modernidad’!. El

perfeccionamiento de los instrumentos de observacion y calculo facilité el

3 Las ideas positivistas influyeron en la fundamentacién de la ciencia de la educacién, incorporando
problemas y metodologia experimental al estudio de la educacion (Garcia Hoz, 1990). En los primeros
afos del siglo XX se publican varias obras sistematicas de pedagogia experimental: Psychologie de l'enfant
et pédagogie experimentale, de E. Claparede, en 1905; Vorlesungen zur Einfiibrung in die experimentelle
Pidagogik, de E. Meumann, en 1911; y Experimentelle Didaktik, de W.A. Lay, en 1902. La publicacién de
estas obras sistematicas de pedagogia experimental estd precedida —si bien en algunos casos puede
hablarse de obras coetineas— de varias direcciones de pensamiento entre las que podrian sefialarse: la
corriente “médico-pedagdgica”, la direccion “psicopedagdgica” y la corriente “metodologica”. La
corriente médico-pedagégica estudié los fenémenos fisiolégicos dependientes de la fatiga pero en
tanto que producidos por el trabajo escolar. La obra La fatigne intellectuelle (1898) de A. Binet y V.
Henry, junto a otros trabajos como los de Hopfner, en 1891, los de Biirgestein, asimismo en 1891, y
los de Ebbinghaus, en 1897, se insertan en esta corriente. La direccién psicopedagbgica muestra una
gran preocupacién por la psicologia evolutiva, en la medida en que del conocimiento de ésta se
extraen ventajosas aplicaciones para la practica pedagogica. Aqui se incluyen trabajos como los de
Stanley Hall, que en 1882 fundé el primer seminario pedagdgico en la Clark University, o en su propia
obra Adolescence (1904), o el libro de Marro, La puberta, publicado en Turin en 1897. La corriente
metodolégica muestra una evidente preocupaciéon por las técnicas e instrumentos de medida
pedagogica. En esta direccién de pensamiento quedan incluidos: J. Mck. Catell, que en 1890 utilizé la
expresion de “medida mental”, nocién ideada por él mismo; Kripelin y Bourdon, como creadores de
instrumentos de medida de los fendmenos psiquicos, y también Gauss y Galton, si bien éstos en el
campo matematico; A. Binet, autor de la primera escala de inteligencia; Vaney, creador de la primera
escala de instruccion; y E.L. Thorndike, quien, al construir una escala de escritura, posibilitaba las
técnicas analiticas en el estudio experimental del trabajo escolar.

31 Una actitud favorable hacia la ciencia y desfavorable ante la metafisica es un legado del positivismo,
que encuentra en ella un signo de progreso. Recuérdese que el término “positivismo” fue acufiado por
Auguste Comte en el siglo XIX para designar el conocimiento cientifico, fase culminante del saber
humano, tercera y definitiva etapa del desarrollo del conocimiento humano alcanzada después del
petiodo “teoldgico” y “metafisico”.
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desarrollo de la ciencia experimental. A principios del siglo XX, tanto en
Europa’? como en los Estados Unidos de Norteamérica®, surgieron obras
sistematicas de pedagogia experimental en las que el método experimental
aparece como nucleo de la investigacion educativa, asi como numerosas
iniciativas institucionales que apoyaron la experimentacién como via
privilegiada de investigaciéon educativa. La metodologia cuantitativa fue
practicamente exclusiva y se insisti6 en la dimensién estrictamente de
laboratorio,  desarrollaindose  este  enfoque, con  matizaciones

procedimentales, durante décadas a lo largo del pasado siglo.

No obstante, no deja de ser curioso apreciar la paralizacion y escaso

o nulo aprovechamiento de los resultados de la pedagogia experimental,

32 Entre la “escuela europea de pedagogia experimental”, cabe mencionar el impulso dado por
Raymond Buyse, profesor de la Universidad de Lovaina y continuador del pensamiento de Meumann,
insistiendo en el camino experimental de la pedagogfa, subrayando su caricter inductivo, objetivo,
conciso, cuantitativo y controlable; los trabajos de Landsheere en la Universidad de Lieja; la corriente
empirica francesa, continuadora de la obra de Binet, representada por autores como Wallon, Pieron,
Zazzo y Mialaret. A nivel institucional, cabria mencionar la fundacién, por parte de Claparede en
colaboracién con Bovet y Ferriere, del Instituto J.J. Rousseau, en Ginebra, actualmente denominado
Instituto de Ciencias de la Educacién, agregado a la Universidad de Ginebra. En este Centro se
desarroll6 la llamada “escucla de Ginebra”, de la que formaron parte Dottrens, Descoudres y Piaget.

33 En EE.UU.,, Rice fundé en 1903 la “Society of Educational Research”, y habia realizado unos afios
antes, en 1897, la que se considera la primera investigacién de pedagogia experimental en los Estados
Unidos, por lo que muchos americanos le consideran el creador de la pedagogia experimental, con
cierto desconocimiento de lo que habia sucedido en Europa. A lo largo del siglo XX, hasta casi la
década de los afios ochenta, el predominio de la investigacion de indole cuantitativa ha sido claro. En
ese largo tiempo, las aportaciones al ambito de la investigacion educativa, desde EE.UU., pueden
cifrarse en varias direcciones. Ha habido una contribucién muy importante a la waduracion de nna
metodologia cientifica. En los afios veinte, McCall, que sistematizé el método experimental en educacién,
realiz6 notables propuestas de diseflos experimentales. La primera obra sobre disefios experimentales
basados en el andlisis de la varianza la realiz6 Fisher, en 1935, The Design of Experiments, que tuvo una
enorme influencia en la metodologfa experimental aplicada a la educacion, la psicologfa, la medicina, la
economia, etc. Mds reciente, la obra de Campbell y Stanley, de 1963, sobre disefios experimentales y
cuasiexperimentales en la investigacion social se convirtié en un referente internacional. Desde el
punto de vista institucional, se desarrollaron diferentes centros de investigacion anejos a las universidades
durante la primera mitad del siglo XX, destacando el Teachers College de la Universidad de Columbia
(Nueva York). Se crearon sociedades relevantes: National Education Association (NEA), American
Educational Research Association (AERA), American Council of Education, National Society for the
Study of Education. La Universidad de Columbia desarrollé6 numerosos estudios experimentales en el
campo de la educacion, liderados por McCall, Cattell, Thorndike, Gates...; la Universidad de Chicago,
igualmente, con las aportaciones de autores como Dewey, Judd, Buswell...
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como al respecto denuncié Jean Piaget, haciendo balance de su aportacion

al campo cientifico de la educacion:

La pedagogia experimental que, sin embargo, existe y ha
proporcionado ya un gran nimero de trabajos de valor, aun sigue
siendo muda y atestigua la sorprendente desproporcion que aun
subsiste entre la amplitud o la importancia de los problemas y los

medios movilizados para resolvetlos. (1981, p. 15)

Posiblemente, estos resultados insatisfactorios se expliquen por el
atomismo excesivo que la pedagogia experimental imprimi6 a sus trabajos,
de dificil reconduccién en un nuevo pensamiento pedagégico que fue
abriéndose camino progresiva e implacablemente en el dltimo tercio del
siglo pasado. El planteamiento riguroso de muchos problemas
pedagodgicos ha contrastado con una ingente cantidad de resultados
confusos, a menudo contradictorios, que ha oscurecido mas que aclarado
muchas cuestiones pedagdgicas. Tal vez, porque no se trate de la via mds

idénea para el estudio de los fenémenos educacionales.

Durante los afios sesenta, se fue tomando conciencia de las
limitaciones de la pedagogia experimental, surgiendo nuevas direcciones
que generaron un fuerte debate metodologico y epistemoldgico, que tuvo
quizas su punto mas algido en los aflos ochenta, y que permanece ain
inconcluso. No se trata de un debate meramente procedimental acerca de
qué instrumentos son los mas adecuados para el estudio de la educacion,
en ese debate estan en juego, aparte de la dimensiéon metodoldgica, las
cuestiones ontolégica y epistemolégica. Se trata de un “giro

paradigmatico” que progresivamente ha ido adquiriendo solidez y vigor en
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el ambito de las ciencias sociales y de las ciencias de la educacién en

particular.

El “giro paradigmatico” al que nos referimos arranca de la tradicién
interpretativa, también llamada por muchos “naturalista” o “cualitativa”.
El paradigma interpretativo conforma una tradicion investigadora alternativa
al paradigma positivista. Las objeciones planteadas al paradigma
interpretativo desde la feoria critica dieron lugar a la emergencia de un
nuevo paradigma en las ciencias de la educacion: el paradigma critico.
Incluso, en los dltimos afios, fruto del debate abierto en la investigacién
en educacién, haciéndose eco del pensamiento postmoderno, podemos

hablar de un nuevo paradigma: el paradigma deconstruccionista.

El interpretativismo. La compleja refutacion del positivismo

Como es sabido, los distintos modos de desarrollar la ciencia por
parte de las comunidades cientificas, desde la proverbial aportacién de
Kuhn, se conocen como “paradigmas”. De este modo, en el campo
educativo, se ha aplicado esta vision conceptual para proceder a clarificar
el panorama de la investigacién en educaciéon (Bredo y Feinberg, 1982;
Tuthill y Ashton, 1983; Guba, 1985; Lincoln y Guba, 1985; Shulman,
1986...) Podriamos decir, sintetizando, que un paradigma de investigacién
se caracteriza por un sistema de creencias o determinados supuestos de
partida compartidos por los miembros de una comunidad cientifica. En
este sentido, al tradicional paradigma positivista se ha opuesto el
interpretativismo. Bl paradigma interpretativo, también denominado naturalista,
surge como reaccioén al empefo de desarrollar una ciencia natural de los

fenémenos sociales, frente a los postulados del paradigma positivista,
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hegemonico durante la génesis y buena parte del desarrollo de las ciencias

sociales y humanas.

Vinculada a unos contextos comunitarios y sociales, siempre
singulares, la naturaleza de los fenémenos humanos y sociales es compleja
y cambiante. Esta condicién impide la pretendida “objetividad” positivista
en el proceso mismo de la investigacién y las explicaciones de valor
universal sobre la realidad educativa, siempre mediatizada por los
contextos y dificilmente encuadrable en esquemas preestablecidos.
Apoyado en la hermenéutica’*, la_fenomenologia®® y el interaccionismo simbilico®, el
paradigma interpretativo se decanta por la categoria teleologica de la
comprension, frente a la explicacion. Aunque la emergencia del paradigma

interpretativo en las ciencias de la educacion es relativamente reciente, sus

3 El término “hermenéutica” procede de la palabra griega “hermeneuein”, que significa interpretar o
comprender. El origen del concepto actual puede hallarse en la interpretacion biblica (exégesis) y la
necesidad de establecer un conjunto de reglas pertinentes para dicha interpretacién (hermenéutica).
Esta interpretacién inclufa no sélo un analisis gramatical, sino también un analisis del contexto
histérico de cualquier acontecimiento biblico. Asi, sélo se precisé un paso mas para ampliar el
concepto de hermenéutica hasta llegar a un nivel de metodologia general para la interpretacién de los
textos (Smith, 1993).

3 Dos corrientes podemos destacar en la femomenologia. Por un lado, la tradiciéon husserliana,
fenomenologia eidética, que enfatiza el retorno a la intuicién reflexiva para describir y clarificar la
experiencia vivida y constituida en la conciencia. De otra parte, la tradicién gico-her 8
impulsada por Heidegger, donde se pone de relieve el valor de la historia, de la cultura, de los
simbolos y de la comunicacién, para la constituciéon de la conciencia. Enfatizando la comprension
frente a la descripcion que sostenfa la filosoffa de Husserl, Heidegger mantuvo que no era posible
eliminar las preconcepciones, ya que son justamente la posibilidad de inteligibilidad o significado.
Parece que esta tradicién hermenéutica ha tenido mayor impacto en la investigacioén social.

3 Desde la tradicién filoséfica del pragmatismo americano, representada por William James o John
Dewey, se fue desarrollando el “interaccionismo simbdlico”, por oposicién al positivismo y al
conductismo, obteniendo un gran despliegue en EE.UU. y en Gran Bretafia durante los afios sesenta y
setenta del siglo pasado. La corriente del interaccionismo simbolico rechaza la tesis del funcionalismo
estructural que retrata la sociedad humana como un objeto natural independiente, para mantener que
solamente a través del didlogo se puede ser consciente de las percepciones, sentimientos y actitudes de
los otros e interpretar sus significados. Al adoptar el rol de otros, como insistié6 Herbert Blumer, la
figura mas representativa de este enfoque, se produce una “interaccién”. Y es, ademads, una interaccion
“simbolica” porque es posible por los “simbolos significativos”, el lenguaje y otras herramientas
simbolicas que compartimos los seres humanos y mediante los cuales nos comunicamos. No es dificil
establecer vinculos entre el interaccionismo simbdlico y la tradicién fenomenolégico-hermenéutica,
desde Heidegger hasta Gadamer o Ricoeur, para la que la dimensién fundamental de la conciencia
humana es histérica y sociocultural y se expresa a través del lenguaje (Ortiz-Osés y Lancero, 2004).
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fundamentos encuentran raices en la vieja discusion acerca de la

cientificidad de las ciencias humanas.

La pregunta por la finalidad de la investigacion educativa no es
baladi. Se trata de una cuestiéon que permanece abierta en un debate acerca
de las orientaciones “explicativa” y “comprensiva” en el ambito
educacional. Estas orientaciones han sostenido un planteamiento bifronte
desde las primeras discusiones epistemologicas en torno a la cientificidad
misma de las ciencias humanas. Para la concepcion positivista de la
ciencia, aun llegandose a distinguir diversas ciencias (formales, naturales y
sociales), solamente hay un método cientifico valido: el de las ciencias
fisicas. Se deja de reconocer aqui un estatuto y metodologia propia a las
disciplinas humanas que, ante el “dato” de las ciencias fisicas, ofrecen el
problema del sentido y significacién improbablemente aprehensible con el
exclusivo método cientifico-positivo. Hay una posicion epistemologica
diferente, aquella que distingue entre ciencias fisicas y ciencias humanas,
reconociendo en ambas elementos diferenciadores sin perder su grado de
cientificidad correspondiente. En esta posicion hay una tradicion
reconocida que, expresamente, arranca del siglo XIX, cuando en el seno
de la filosofia idealista alemana, autores como Dilthey o Rickert, entre
otros, establecieron la dicotomia epistemoldgica entre ciencias naturales y

ciencias humanas —“ciencias del espiritu” frente a “ciencias de la
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naturaleza”, segun Dilthey?” (1980); “ciencia cultural” frente a “ciencia
natural”, para Rickert3® (1943)—. La naturaleza especifica de los contenidos
de las ciencias humanas, que implican significaciones, intenciones, valores
y normas, reclama una metodologia peculiar, adecuada para el tratamiento
de tales realidades. Estos autores propugnaron una direccion
metodoldgica “comprensiva” e “introspeccionista” que, mas que tratar de
formular leyes y conceptos generales, se centrara en los conocimientos
singulares y particulares. Pero conviene no olvidar que en la consideracion
estatutaria de las ciencias humanas, se inicié al mismo tiempo, de alguna

manera, una otientacién metodologica “interpretativa”, “hermenéutica”,

37 En la Introduccion a las ciencias del espiritn de Dilthey no es dificil apercibirse de que la dicotomia
referida entre uno y otro tipo de ciencias no es gratuita. Hay en el pensador aleman una profunda
conviccion de la especificidad espiritual de la esencia del hombre y de la historia. Su obra viene a ser
un alegato de la irreductibilidad de los hechos espirituales a las realidades materiales, afirmando que el
motivo por el cual se han de separar las ciencias espirituales como una unidad de las de la naturaleza
estriba en la profundidad y en la totalidad de la autoconciencia humana (Dilthey, 1980, 39 y ss.) Dado
que para el hombre sélo existe lo que es hecho de su conciencia, en su mundo espiritual, que actia en
él de forma auténoma, se halla todo valor y toda finalidad de la vida. Frente al reino de la naturaleza,
aparece un reino de la historia en el que, dentro del marco de una necesidad objetiva, surge la libertad.
El ambito, pues, de la “autoconciencia”, de la “historicidad” y de la “libertad” es el propio de las
ciencias del espiritu. No se trata de una argumentacion metafisica, Dilthey procuré fundamentar las
ciencias espitituales en la intuicién y la experiencia interna de los hechos de conciencia, fundada a su
vez en el irreductible sentimiento de la libertad humana. Esta intuicién no es meramente cognoscitiva,
sino que se refiere también a los ingredientes afectivos y volitivos de la persona. La intuicién, més que
una simple representacion, es una visién completa de la naturaleza humana. Los objetos de las ciencias
del espititu s6lo pueden llegar a conocerse a través del “Verstehen”, de una comprension especial, de
una cierta “empatia”, de una fina capacidad de estimacién, innecesaria para las ciencias de la
naturaleza.

3 La tradicional distincién que habia realizado Windelband entre “ciencias nomotéticas”, que buscan
el establecimiento de leyes generales, y “ciencias idiograficas”, que se ocupan de los fenémenos
aislados, individuales, irrepetibles, sirvié a Heinrich Rickert (1943) para exponer su propuesta
epistemoldgica, también dicotémica como en el caso de Dilthey. El discipulo de Windelband
estableci6 la diferencia entre una “ciencia cultural” y una “ciencia natural”, también preocupado por
dar caricter cientifico a las disciplinas culturales y a la historia, frente a las ciencias de la naturaleza,
que con el auge del positivismo habian experimentado un considerable desarrollo. Rickert dedujo que,
aunque en realidad s6lo hay una ciencia en lo referente a los contenidos (el “continuo heterogéneo” de
la realidad), cabe hablar de una dualidad metodoldgica. El pensamiento cientifico, mas alld de una
mirada precientifica que solamente ve en ese continuo heterogéneo confusién, precisa aprehender
porciones de lo real, no todos sus componentes al mismo tiempo. Cabe apreciar asi la realidad como
“continua” y “homogénea”, a la manera de la matematica; o, por el contrario, considerar la realidad
como “heterogénea”, aunque “discontinua”, al modo que lo hace, por ejemplo, la historia. Esta y el
resto de ciencias culturales enfatizan lo singular e irrepetible, lo “idiografico”, sirviéndose de la
intuicién de los valores. En los procesos culturales se halla incorporado siempre algun valor (Rickert,
1943, 45 y ss.).
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“estructuralista”, preocupada por mostrar los aspectos esenciales o ideales
de la actividad especificamente humana y de sus objetivaciones, mediante
la contemplacién de lo general y no tunicamente de lo irrepetible,
subrayando el caracter estructural de las realidades culturales, como
pusieron brillantemente de manifiesto Cassirer® (1951) y uno de los

eminentes discipulos de Dilthey, Spranger (1942).

Las perspectivas ofrecidas por Dilthey, Rickert o Cassirer nos
sirven para tener presente los rasgos genéricos de las ciencias humanas,
que tienen por objeto de su estudio a las mismas acciones humanas, o bien
a los resultados de tales acciones. La naturaleza especifica de los
contenidos de las ciencias humanas, que implican significaciones,
intenciones, valores y normas, reclama una metodologfa peculiar,
adecuada para el tratamiento de tales realidades. No obstante, desde el
influjo del enfoque positivista, a las ciencias humanas se las ha
considerado frecuentemente una especie de pseudociencias o disciplinas
no cientificas, por debajo evidentemente de las formales y naturales,
“ejemplos” validos de la objetividad, de la exactitud y de la capacidad de

generalizacion exigibles a cualquier ciencia. La sociologfa del conocimiento

* E. Cassirer (1951) persigue la dimensién “objetiva”, “universal”, “impersonal” de la actividad
espiritual del hombre, dejando en un segundo plano el aspecto “subjetivo” que habian subrayado
Dilthey, Windelband y Rickert. El aspecto “objetivo” de la actividad del espiritu estaria recogido en las
obras culturales. La pretension de Cassirer alcanza a todas las manifestaciones de la vida espiritual
realizadas en la cultura (conocimiento cientifico, arte, lenguaje, religién...) Es fundamental reconocer
que los objetos culturales consisten en “entidades simbolicas”, sensibles e inteligibles, subjetivas y
objetivas, individuales al tiempo que universales. Lo propio de cualquier contenido cultural es el
hallarse configurado de modo que establece una relacién entre lo particular y lo universal. En la
medida en que son simbolos, las realidades culturales comprenden tres dimensiones entretejidas: un
sustrato fisico material, un aspecto expresivo y un correlato esencial, ideal y universal (1951, 89 y ss.)
Frente a las ciencias de la naturaleza, que se ocupan principalmente de las “cosas”, las ciencias de la
cultura se ven ademds obligadas a considerar las “expresiones”, puesto que los objetos culturales
reflejan “significados”, de manera que no es posible eliminar de tales objetos la vivencia personal del
yo, como si sucede con los conceptos cientificos propios del mundo de la naturaleza. En suma, el
cientifico se apercibe de que se enfrenta a un “mundo de personas”, no simplemente a un “mundo de
cosas”, que exige de ¢l una actitud necesariamente antropomorfista. EI método de las ciencias de la
cultura no puede ser otro que una hermenéutica sustantiva, realmente compleja y dificil.
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también confirmé durante mucho tiempo esta concepciéon positivista,
afirmando, segin el criterio contemporaneo predominante de
cientificidad, la imposibilidad de conocer con neutralidad los procesos
humanos y sociales (Mannheim, 1973; Goldmann, 1967), puesto que el
cientifico se hallarfa dentro de un contexto social y enlazado
necesariamente en una red de valores y de impulsos colectivos. El
predominio de una tradicién intelectual, en este caso la positivista, acaba
por determinar el desarrollo de un paradigma de investigacién. Esto
explica que la emergencia del paradigma interpretativo en las ciencias de la
educacién no se haya producido hasta que no se han debilitado los
cimientos del paradigma positivista. El desarrollo de la investigacion
educativa se encuentra vinculado a la evolucién de las principales

tradiciones intelectuales de cada periodo histérico.

Ciertamente, los fenémenos humanos, sociales, presentan una
mayor complejidad que los fisicos, puesto que no estin condicionados, a
diferencia de estos ultimos, simplemente por leyes mecanicistas. La
singularidad de cada sujeto, como también de cada situacién ambiental,
nos advierten, a poco que reflexionemos sobre ello, de una pluralidad
enorme de factores (histéricos, culturales, politicos, psicolégicos,
biolégicos...) que impiden una sencilla explicacién causal. Desde los
patrones clasicos del positivismo légico, se insisti6 en la critica
epistemolégica a las ciencias humanas y sociales, argumentando
reiterativamente la escasa objetividad y poca exactitud de las mismas,
junto a su tendencia a la construccion de ilusiones y a la “contaminacion”
ideolbgica. Precisamente las reacciones, ya mencionadas anteriormente,
producidas en el seno de la filosofia de la ciencia de la segunda mitad del

siglo pasado, han terminado por reconceptualizar la idea misma de ciencia.
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La propia ciencia natural no es absolutamente infalible, objetiva y neutral
(Popper insistié en una objetividad relativa, el conocimiento cientifico
debe ser precisamente falible o falsable). El conocimiento cientifico
presenta connotaciones histéricas y sociolégicas, como han reconocido
tantos y tantos epistemologos contemporaneos referidos mas arriba. La
pretendida neutralidad de la ciencia no deja de ser un mito, puesto que se
halla impregnada de una inexorable carga axioldgica, puesto que la ciencia
no solo es un valor, sino que crea necesariamente valores, genera normas
de actuacion. Los valores tienen relacién con el conocimiento cientifico en
tanto que sirven de orientacién en el contenido y la metodologia de la
investigacion; e incluso el propio investigador ha de interrogarse, como
persona éticamente responsable, por las aplicaciones del descubrimiento
cientifico. Sencillamente, una ciencia distanciada absolutamente de los
valores, supone creer en una ciencia no realizada por el hombre. El propio
cientifico, de algin modo, se halla inmerso en la conformaciéon de los
términos de su campo. Las “verdades” de las ciencias humanas no se
sitdan en la categorfa de universales. Aun cuando en todas las ciencias
puede hablarse de una interaccién sujeto-objeto, mientras que en las
ciencias fisicas es posible una abstracciéon del sujeto, en las ciencias
humanas, asi como en las ciencias de la educacién, tal interaccién es mas
compleja e intensa, produciéndose un mayor grado de subjetivismo y una

tendencia también mas acusada hacia componentes de caracter ideologico.

La tradicién interpretativa seflala que hay evidentes diferencias
ontolégicas entre procesos naturales y practicas humanas. Estas
diferencias, que representan el giro lingliistico de la filosofia moderna, se
ponen brillantemente de relieve en los trabajos del segundo Wittgenstein

(1988). Los procesos naturales son relativamente independientes del
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“lenguaje” usado para describirlos, mientras que las practicas humanas no
lo son. Los setes humanos nos distinguimos por nuestra capacidad de
construir y compartir significados a través del lenguaje. Mientras que los
planetas contindan imperturbablemente sus desplazamientos orbitales en
la inmensidad del cosmos, mas alla de nuestras descripciones sobtes los
mismos, las practicas humanas, en cambio, si quedan afectadas por
nuestras palabras, por nuestro “lenguaje”. El rasgo definitorio de la
“acciéon humana” no reside tanto en su consecuencia comportamental o
conductual como en su significado subjetivo. La conducta humana esta
principalmente constituida por acciones, y éstas quedan definidas por
tener un sentido para quienes las realizan, convirtiéndose en inteligibles
unicamente en la medida en que se conoce el sentido que le atribuye el
actor individual. Las acciones sociales se hacen inteligibles por referencia a
las intenciones de las personas que las realizan y al contexto en el que se
desarrollan. Los significados, por tanto, se crean, se cuestionan y se
modifican durante el desarrollo de las practicas humanas, de las practicas
sociales que las personas realizan. Gadamer (1975) insisti6 en que la
hermenéutica, antes que un método para acceder a la realidad, es
esencialmente el camino para comprenderla, el modo por que podemos
conocernos existencialmente como seres humanos. El encuentro que se
produce entre el interpretador y un texto o las expresiones de los demas es
un encuentro dialégico, “una fusién de horizontes” en clave gadameriana.
La comprensién es, para Gadamer, nuestra manera primordial de ser en el

mundo:

La hermenéutica como teorfa filoséfica concierne a la totalidad de
nuestro acceso al mundo (Weltzugang). Pues es el modelo del

lenguaje y su forma de realizaciéon — o sea, el didlogo — quien
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soporta no solo el entendimiento entre los hombres sino también
el entendimiento sobre las cosas de que consta nuestro mundo.

(Gadamer, 2004, p.160)

Desde los afios setenta del pasado siglo, en el campo de la
investigacion educativa, ha venido usandose cada vez mas el término
“filosoffa hermenéutica”. La hermenéutica se ha venido presentando asi
como una filosoffa que permite la redefinicién y reconceptualizacion del
objeto, del método y de la naturaleza de la investigacion, en las ciencias
sociales en general, y en las ciencias de la educacion en particular. Se ha
ido reconociendo, de este modo, la hermenéutica como una filosoffa que
permitia fundamentar y legitimar aproximaciones interpretativas mediante
métodos de investigacion focalizados en la comprension y el significado

en contextos CSpCCiﬁCOSZ

El viraje hacia la hermenéutica que han venido protagonizando
profesionales e investigadores del campo de la educacién puede
interpretarse como parte de la larga crisis que ha supuesto el serio
cuestionamiento de la autoridad del positivismo como fundamento
filos6fico y metodolégico para la accién y la investigacion

educativa. (Sandin, 2003, p. 61)

La perspectiva critica. Mds alld de la “conciencia hermenéutica™

Las aportaciones de la denominada #eoria critica, gestada en la
Escuela de Frankfurt, han profundizado, como todo el mundo sabe, en el
caracter existencial y politico de la accién humana. Orientado hacia la
creacion de una estructura social e institucional mas justa, con un decidido

propésito  de transformar las practicas educacionales, el conocido
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paradigma critico o sociocritico (Carr y Kemmis, 1988) se ha presentado como
un paradigma para el cambio, como una investigacién cualitativa orientada
no meramente hacia el anilisis de la realidad, sino hacia la tarea de

emancipar, concienciar e identificar el potencial para el cambio.

Podria decirse que, para este paradigma, la conciencia critica
sustituye a la conciencia hermenéutica. Las experiencias vividas pueden
estar distorsionadas por una falsa conciencia e ideologia. Por lo tanto, el
principal interés se centra en desenmascarar las creencias y practicas que
limitan la libertad humana, la justicia y la democracia. Mis que
comprender se busca cuestionar, antes que leer la situacién en términos de
interaccién se hace en términos de conflicto y opresion. La investigacion
educativa, desde la perspectiva ctitica, estd orientada al cambio. La nocién
de “ideologia” es central en los discursos ctiticos, tanto considerada como
cosmovisioén, cuanto entendida como representacion falseada de la
realidad. La orientacion critica trata de demostrar cémo la ciencia,
ideol6gicamente, deforma y distorsiona la realidad social, moral y politica,
ocultando las causas de los conflictos y sometiendo a las personas a
relaciones de poder. Estas relaciones, de naturaleza social e histéricamente
constituidas, mediatizan fundamentalmente todo el conocimiento. La
perspectiva critica se centra en la conceptualizaciéon de los problemas
educativos como parte del patrén social, politico y econémico, mediante
el que se desarrollan los procesos educacionales (Popkewitz, 1990). La
investigacion educativa, desde la Optica critica, se preocupa por las
condiciones sociales, culturales y econémicas que producen sesgos en los
fenémenos educacionales. La reproduccién de opresion de clase social,
raza y género han sido los principales focos de interés de la investigacion

“critica”. La influencia de las estructuras sociales en la vida humana vy,
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particularmente, en la educacién, es el punto neurilgico de la
interpretacion critica. Algunas tendencias de la investigacién-accién, como
la investigacion participativa y cooperativa, representan manifestaciones
caracteristicas del paradigma critico (Bisquerra, 2004), para el cual, si los
fenémenos educativos no son neutrales, la investigacion en educacion

tampoco puede setlo.

E/ enfoque “deconstruccionista”

En estos dltimos lustros, asistimos, en el campo de las ciencias
sociales, a una controversia evidente entre los tradicionales valores de la
modernidad y los que representan la denominada postmodernidad
(Hargreaves, 1997). El proyecto ilustrado, fundado en la fe en la razén y el
progreso social, ha sido contestado fuertemente desde el pensamiento
postmoderno, que ha rechazado la trascendencia y la ahistoricidad de las
categorias fundacionales del pensamiento moderno: la razoén, el sujeto, la
totalidad y el progreso. El pensamiento posmoderno declara la muerte de
esas grandes narrativas modernas y reniega del valor de la razén universal
como fundamento para dirimir las cuestiones humanas (Lyotard, 1984).
Frente a las grandes verdades del pensamiento moderno emerge una
forma de pensamiento vinculado a la certeza de que todo conocimiento es
relativo y contingente. Unicamente parece haber una certeza: la negacion
de lo absoluto. El agotamiento de los principios de la modernidad, que
denuncia la postmodernidad, implica en el plano epistemoldgico la
imposibilidad de legitimar los saberes disciplinares como las formas
superiores y mas racionales de conocimiento (Vattimo, 1986). EI
pensamiento posmoderno derriba el propio concepto fundacional de

epistemologia. No hay una Razén universal, absoluta, independiente,
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susceptible de ser usada en cualquier contexto y situacién que tenga que
ser analizado o valorado. La diferenciacién moderna entre sujeto y objeto,
desde la epistemologfa posmoderna desaparece, al igual que la propia
nocién de sujeto que se entiende como construccién social e historica.
Ademas, no hay posibilidad de hallar un conocimiento desinteresado y
objetivo, puesto que el conocimiento del mundo se interpreta siempre
previamente desde esquemas conceptuales anteriores vinculados a una
tradicién concreta y a wunas circunstancias determinadas. En el
pensamiento posmoderno, el lenguaje adquiere una importancia
epistemologica notable porque se considera que es el propio lenguaje el
que configura la realidad. Los propios sujetos son constituidos por el

lenguaje y no al contrario:

La adopcién de una postura tedrica postmoderna supone negar la
existencia de un conocimiento fundamental sobre la base de que
no existe una realidad social cognoscible mas alla de los signos del
lenguaje, la imagen y el discurso. En consecuencia, no puede existir
acuerdo preestablecido sobre las maneras de comprender cosas que
llamamos sistemas sociales, o incluso otras identidades humanas,
porque también ellas carecen de una esencia interior mas alld del

lenguaje, la imagen y el discurso. (Hatrgreaves, 1996, p. 65)

No cabe duda de que los planteamientos del pensamiento
postmoderno suponen un desafio a las bases filosoficas y epistemologicas
de las ciencias sociales y humanas. Como han manifestado Bentz y
Shapiro (1998), en la comunidad cientifica el debate permanece abierto
sobre diversos interrogantes cruciales no exentos de conflicto que giran en
torno a la validez del conocimiento; acerca del valor y propésito del

conocimiento; sobre si el conocimiento es descubierto o socialmente
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construido y sujeto a deconstruccion y en qué términos; y alrededor de la
pregunta por la posibilidad y limites patra alcanzar la verdad. Desde luego,
el pensamiento postmoderno refleja con claridad la decadencia de los
“absolutos” y cuestiona la creencia antigua de que seguir el método
correcto garantiza resultados ciertos. El significado de los signos, simbolos
y textos, para el pensamiento postmoderno, no es inequivoco, sino
temporal e inestable dentro de un proceso continuo de interpretacion, en
el que tiene gran influencia el contexto y el investigador mismo, mas que
aquello que los propios textos y simbolos indiquen. Por otra parte, se
insiste en que los hechos, significados y teorfas son constructos que
reflejan el poder provisional de clases sociales, grupos étnicos y géneros en
un proceso ininterrumpido de lucha por definir la realidad y el
conocimiento, siendo necesario no sélo explicar, interpretar o criticar tales
constructos, sino deconstruirlos exponiendo sus bases culturales,
histéricas y de poder. Tal vez, mas que una postura epistemoldgica
“anticientifica”, el pensamiento postmoderno invita a asumir la necesidad
permanente de autorreflexién acerca de las propias limitaciones de la
ciencia (Usher, 1996). Muchos de los planteamientos postmodernos no
parece que pretendan establecer el paso de una forma de conciencia hacia
otra mas verdadera, sino mds bien realizar un ejercicio continuo de

interrogacion, de duda y de contestacion de las evidencias.

Microfisica del poder. La perspectiva feminista actual: La deconstruccion de la

dominacion sexista

Entre las posibles deconstrucciones posmodernas, en el mundo
educativo se ha abierto paso en los ultimos afios el enfoque feminista.

Aunque histéricamente podemos encontrar referentes como el de la
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segunda oleada del movimiento de la mujer en EE.UU. en los afios
sesenta, el movimiento feminista ha adquirido un poderoso vigor en los
ultimos afios, generandose grupos y asociaciones feministas en multiples
disciplinas y estableciéndose en muchas universidades occidentales los
llamados centros para “Women’s Studies”. Dentro del pensamiento
feminista existe una heterogeneidad de orientaciones (Tong, 1995), desde
la liberal a la posmoderna, pasando por la marxista, la radical, la
psicoanalitica, la socialista y la existencialista. Pero, al margen de todas
estas orientaciones del feminismo, éste se halla interesado por la creacion
de un conocimiento que permita el desarrollo de las potencialidades que
cualquier mujer posee (Allan, 1993; Mies, 1993). Para tal conocimiento, el
enfoque feminista se centra en la construccién de la conciencia critica de
la dominacién sexista. Desde esta perspectiva, se afirma que las practicas
educativas y los resultados de los procesos de escolarizacion estin
alterados por el sexismo debido a su prevalencia tanto dentro como fuera
de las instituciones (Griffiths, 1995). El sexismo distorsiona el modo en

que se entiende y se investiga en educacion.

En torno a la perspectiva feminista hay un debate abierto sobre su
entidad epistemoldgica y metodolégica. En este sentido, Hammersley
(1993) ha sefialado varias cuestiones clave. Frente al método cientifico
tradicional que se califica como masculino, se subraya la validez de la
experiencia personal. Frente al énfasis en la generacién de conocimiento,
se postula como objetivo central de la investigacién la emancipacién de la
mujer. Se rechaza la distincién jerarquica entre investigador e investigado,
en pos de la autenticidad y la emergencia de la conciencia emancipadora.
Pero sobre todas las cuestiones que Hammersley enuncia, quizds

sobresalga la “omnirrelevancia del género” como aspecto esencial de una
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metodologia feminista, insistiéndose en la preocupaciéon por el género y
por la asimetria entre géneros. Se argumenta que las relaciones sociales
estan claramente estructuradas por las diferencias de posicién social de
hombres y mujeres y de su acceso al poder. De ahi que el género sea un
aspecto esencial en todas las areas de la vida social, debiéndose prestar

especial atencién al estudio e implicaciones sociales de esta cuestion.

Se puede discutir acerca de si existen métodos feministas
especificos o si la perspectiva feminista simplemente aflade nuevas
orientaciones a los enfoques ya existentes (Lather, 1992). Roman y Apple
(1990) se preguntan: si una teorfa y un método de investigaciéon puede
considerarse “feminista” unicamente porque sea desarrollado por una
mujer o tenga a la mujer por sujeto de investigacion; si se puede hablar de
teorfas y métodos “feministas” porque plantean la cuestion de la
subordinaciéon de la mujer en el contexto exclusivo de las experiencias de
mujeres; y, finalmente, si se puede asumir que existen similitudes
suficientes en las experiencias de las mujeres, segin la clase, raza, edad y
orientacién sexual, como para hablar de una experiencia compartida de
subordinaciéon. Posiblemente, hablar de una “epistemologia feminista”
supondria reconocer que las mujeres teorizan el acto de conocer de forma
diferente al hombre, o bien que las mujeres conocen de una forma
diferente a los hombres (Crotty, 1998). Pero, en cualquier caso, parece que
el feminismo, como postura tedrica, ilumina ciertos aspectos
epistemoldgicos de la investigacion social. Es preciso ir mas alla de los
analisis estructurales y sus consecuentes politicas; la predileccién por los
factores explicativos de corte socioeconémico ha ido en detrimento de las
dimensiones personales o biograficas presentes en los contextos de

practicas y se ha desestimado la dimensién microfisica del poder,
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particularmente puesto de relieve por los ya numerosos estudios de la

mujer.

Debate paradigmatico y tendencias actuales de la investigacion

educative

En los dltimos afios ha ido revelandose un conjunto de practicas
cognitivas y sociales, tanto en las ciencias naturales como en las sociales y
humanas, distintas a la tradicional forma de producciéon de conocimiento
cientifico inspirada en la fisica empirica y la matematica newtoniana
(Gibbons et al, 1997). En el modo tradicional de produccién del
conocimiento cientifico se plantean y se solucionan los problemas en un
contexto gobernado por los intereses, primordialmente académicos, de
una comunidad cientifica. Tal produccién de conocimiento ha sido
regularmente disciplinar, homogénea, organizada jerarquicamente y el
control de calidad ha estado determinado por los juicios de los propios
miembros de la disciplina. La nueva forma de produccién de
conocimiento se aproxima a los problemas reales que afectan de manera
directa a los receptores de la investigacion. Constituye un modo de
investigacion preocupado por las consecuencias de la propia investigacion,
en el que participan distintos investigadores en colaboracién. Se trata de
un nuevo modo de produccién del conocimiento vinculado a la
interdisciplinaridad y a la transdisciplinaridad, se caracteriza por su
heterogeneidad y puede considerarse mds heterarquico y transitorio.
Mayoritariamente, los intereses tematicos de la investigacion educativa
estan muy vinculados actualmente a demandas sociales muy determinadas:

el cambio de una sociedad industrial a una sociedad de la informacion, las
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exigencias de la calidad de vida en el Estado de Bienestar, la emergencia

del interculturalismo, etc.

La complejidad misma de la realidad educativa determina la
existencia de multiples enfoques a la hora de definir y abordar su estudio.
En el terreno de la practica investigadora esto supone la existencia de
diversas modalidades de investigacion, de diferentes opciones teéricas, que
pueden dar lugar a la consideracién “multiparadigmatica” de las ciencias
de la educacién (Bisquerra, 2004). Pero algo parece emerger con fuerza de
todo ese panorama paradigmatico: el modo de producir el conocimiento
ha cambiado. Se ha pasado de la preocupacién por la generacién de
conocimiento a la preocupacién por las implicaciones sociales de la
generacion de conocimiento. En este sentido, los escenatios de
investigacion educativa, mas que nunca, se amplian. Se precisa extender la
investigaciéon a contextos no so6lo institucionales, sino también
comunitatios, espacios de la vida cotidiana. Los estudios internacionales

también adquieren mas valor, comparando situaciones sociales diferentes.

Los enfoques que hemos presentado como pertenecientes al “giro
paradigmatico”, insertados en el modo actual de producciéon del
conocimiento cientifico, pugnan entre si para tratar de fundamentar y
orientar la investigacién educativa. Es dificil prever cual sera el desenlace
de esta rivalidad, de la que no estd excluida, con todo, la perspectiva
positivista o pospositivista (Guba y Lincoln, 1994). Existen diferencias
sobre la naturaleza de la indagaciéon preferentemente cualitativa:
comprender, emancipar, deconstruir. Incluso también las hay desde la
perspectiva de la naturaleza de la realidad, como hemos mostrado en este
trabajo. En medio de este cruce de caminos, y considerando tanto la

investigacion cuantitativa como la cualitativa, algunos apuestan por la
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unificacion®, otros por la complementariedad® y, finalmente, otros aseguran la

incompatibilidad*? paradigmatica (Walker & Evers, 1997).

Tal vez, en los niveles epistemologicos, haya que considerar que
existe cierta inconmensurabilidad (Guba & Lincoln, 1994); pero, en los
niveles metodologicos, puede haber mayor integracién y acercamiento
entre paradigmas. En efecto, un paradigma supone una visiéon del mundo,
una perspectiva general, un modo de desmenuzar la complejidad del
mundo real. Un paradigma implica una determinada manera de concebir e
interpretar la realidad. Conforma una visién del mundo compartida por un
grupo de personas, presentando un caricter socializador. Ahora bien, si se
afirma que el paradigma posee un caricter normativo exclusivo en lo
referente a los métodos y técnicas de investigacion a utilizar, creemos que
se va demasiado lejos. No tiene por qué haber una relaciéon unfvoca entre
paradigma y métodos y técnicas de investigacion a emplear. Desde una
perspectiva proxima al constructivismo, por ejemplo, se afirma que tanto
los métodos cuantitativos como cualitativos pueden ser usados de forma
apropiada dentro de cualquier paradigma de investigaciéon (Guba &

Lincoln, 1994, p. 105).

El debate paradigmatico de la integracién se presenta entre dos
posturas opuestas: epistemoldgica 'y téenica. Bericat (1998) ha utilizado la
metafora de “la doble piramide de la investigacion social” para referirse a

dos tradiciones solidas de investigacion, la cuantitativa y la cualitativa. La

4 Para los defensores de la unidad epistemoldgica de la ciencia no existen diversos paradigmas.
Consideran que el concepto mismo de “paradigma” es erréneo. Proclaman la existencia de una unidad
epistemoldgica en la investigacién educativa, en funcién de los problemas pricticos a los que se dirige.

4 Desde la perspectiva de la complementariedad de paradigmas, se reconoce que tienen una base
ontoldgica y epistemoldgica diferente, pero se apoyan y complementan en el proceso investigador.

42 La tesis de la incompatibilidad de paradigmas se basa en la inconmensurabilidad epistemolégica. No
es posible propotcionar un método racional pata juzgar entre los diversos paradigmas.
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cispide equivale al componente metatedrico, mientras que las bases
equivalen al componente empirico. A la parte alta de la piramide (en el
extremo, un punto) corresponde el maximo de coherencia discursiva
(ontologica, epistemolégica y metatedrica) de una perspectiva de
investigacién social. Como contrapartida, a mayor altura mas
distanciamiento de la realidad social y mayor riesgo de proyeccion de la
mirada del investigador sobre el mundo empirico. Las partes bajas de la
piramide son mas amplias, mas plurales e incoherentes; pero estin mas
cerca de la realidad (la base de la piramide toma contacto con la realidad).
La postura epistemoligica se caracteriza por la coherencia vertical y
horizontal del método. En la postura #nica, los criterios de coherencia
vertical y horizontal son mas flexibles. Las posibilidades de integracion,
sefiala Bericat, unicamente pueden ser resueltas en el plano metodolégico,
evitando de ese modo el riesgo de un discursivo fundamentalismo

paradigmatico y el peligro de un pragmatico relativismo técnico:

Metaféricamente expresada, la defensa metodolégica de la
integracion acepta la posibilidad de construir disefios utilizando
elementos de ambas pirdmides, peto siempre y cuando la nueva
construccion sea en sf misma coherente, es decir, disponga de una
estructura propia que otorgue al edificio suficiente estabilidad y

funcionalidad. (Bericat, 1998, p. 41)

Una investigaciébn puede presentar elementos de caricter
cuantitativo y de caricter cualitativo y encajar practicamente en cualquier
paradigma. Son los aspectos metatedricos, epistemoldgicos y ontologicos
de la investigacion los que terminan dando sentido a la misma.
Refiriéndose a la investigacion cualitativa, desde una preocupacion patente

por mejorar la practica educativa, y no sélo describir relaciones y valorar
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sus circunstancias, Eisner afirma no conocer método alguno para llevar a
cabo la indagacién cualitativa en general o la critica educativa en particular.
No hay, a su juicio, un cuerpo codificado de procedimientos que nos
cuente algo sobre cémo realizar un estudio perceptivo, intuitivo o
esclarecedor del ambito educativo. Aunque a los amigos de recetarios
pudiera parecerles desalentador, él mismo lo que ofrece en su obra son
consideraciones para la investigacién educativa, una serie de heurfsticas y

no un conjunto de algoritmos:

La razén de la parquedad de las prescripciones metodoldgicas esta
relacionada con la naturaleza de la propia indagaciéon cualitativa.
Primero, la indagacién cualitativa ocupa un lugar privilegiado en lo
idiosincrasico, en la explotacion de los esfuerzos unicos de los
investigadores, en lugar de la estandarizacién y en la uniformidad.
Por lo tanto, los investigadores que estudian escuelas o aulas, y que
se ocupan de ese oficio llamado trabajo de campo, haran cosas de
manera que las doten de sentido, segun el problema en que estén
interesados, el talento que posean y el contexto en el que trabajen

(Eisner, 1998, p. 197).

Investigar en educacién requiere una vision profunda no sélo de los
métodos, sino de las cuestiones epistemoldgicas y ontolégicas con ella
relacionadas. Una opciéon metodolégica implica implicitamente una
postura ontoldgica y epistemolégica determinada, pero también puede
responder a un mero desorden conceptual. Investigar siempre es un
gjercicio de reflexion, la interacciéon entre ideas filosoficas y trabajo
empirico define la investigacion social de alta calidad. Aunque la
sofisticacion filosofica no es la principal tarea de las ciencias sociales, la

investigacién social carente de una reflexién informada filoséficamente se
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desarrolla irreflexivamente, haciéndose cuestionable la propia idea de
“investigacion” (Alvesson y Skéldberg, 2000). En este sentido,
seguramente es precisa una nueva forma de socializaciéon de los
investigadores en educacion, aspirando a hacer posible el nuevo modo de

produccién de conocimiento.

Explicacion y comprension constituyen dos categorias en torno a las
cuales se han constituido los principales enfoques de investigacién social
que imprimen miradas particulares a los fenémenos educativos, objeto de
estudio. Para la orientacién explicativa, la realidad educativa es Gnica, viene
dada, y los datos hay que descubrirlos y analizarlos objetivamente. El
conocimiento cientifico tiene que estar fundado en la medicién rigurosa
de los fenémenos educativos y en la objetividad a lo largo de todo el
proceso investigador. En cambio, desde la orientacion comprensiva se
contempla la realidad educativa como algo que se construye, no que se
descubre, o sea, se trata de una realidad que viene dada por la
aproximacion desde la que se contempla y por los testimonios que la
filtran mediante su propia vivencia. Por lo demas, el interés en
comprenderla para transformarla exige una percepcion holistica de la
realidad educacional. Mds que explicaciones casuisticas, las ciencias de la
educaciéon  reclaman  relaciones entre  factores  determinados,
razonamientos fundados, trabajos con formas y estructuras, apertura al
mundo de la vida y reconocimiento de la complejidad. Refiriéndose a

Gaston Bachelard, Edgar Morin y sus colaboradores nos advierten de que:

el obstaculo para el aprendizaje del conocimiento cientifico no es el
error, sino la fijacién de un conocimiento envejecido. (Morin,

Roger & Motta, 2003, p- 31)
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La naturaleza de la investigacién educativa se ha ido apreciando
cada vez mas en el contexto de la complejidad que verdaderamente
representan los fenémenos educativos (CERI, 1995). Este reconocimiento
de la complejidad nos invita, finalmente, a estar atentos a nuevas posibles
vias de pensamiento sobre cémo llegamos a conocer y exploramos las
formas mediante las que hacemos publico el saber. Porque como dice un
ané6nimo, que recoge Elliot W. Eisner al inicio del octavo capitulo de su
obra E/ gjo ilustrado: “la negacién de la complejidad es el comienzo de la

tirania”.
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