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O estudo de caso. O desenvolvimento dos estudos organizacionais em geral, e dos estudos
organizacionais da escola em particular, esta de tal modo ligado ao “estudo de caso”, como
recurso metodoldgico de grande adopcdo, que se pode mesmo falar de um formato
metodologico (Wolcott, 1992: 36) predominante. Ainda que na escolha de investigacfes do
tipo “estudo de caso” participem diferentes abordagens e correntes teodricas e que, ademais,
as diferentes praticas investigativas concretas envolvam paradigmas epistemoldgicos e
perspectivas metodoldgicas bem distintas, a verdade é que tal formato apresenta a
plasticidade suficiente para que, sendo utilizado de forma tdo diferenciada, possa
permanecer como poderosamente presente na base de alguns dos mais importantes

contributos para o estudo das escolas e demais organizagdes sociais.

O estudo de caso pode definir-se como “0 exame de um fendémeno especifico, tal
COMO um programa, um acontecimento, uma pessoa, um processo, uma instituicdo, ou um
grupo social” (Merrian, 1988:9); ou entdo, como “uma investigagcdo empirica que investiga
um fendmeno contemporaneo dentro do seu contexto real de vida, especialmente quando

as fronteiras entre o fendmeno e o contexto ndo sdo absolutamente evidentes.” (Yin,



1994:13). Qualquer uma destas defini¢cdes considera que o que especifica o estudo de caso
é a natureza singular do objecto de incidéncia da investigacao, e ndo o seu modo operatorio
(Stake, 1998). Aquilo que o diferencia de outros desenhos ou formatos metodolégicos € o
facto de se situar numa unidade - ou “sistema integrado” (Stake, 1995:2) - que se visa
conhecer na sua globalidade: pessoa, acontecimento ou organizacdo. Assim, Miles e
Huberman (1994:26) propdem a seguinte tipologia de estudos de caso: estudos de definigdo
espacial, que incidem em individuos, papéis sociais, pequenos grupos, organizacoes,
comunidades ou “contextos” ou em nagdes; ¢ estudos de defini¢cdo temporal, que incidem

em episddios ou situacdes, acontecimentos ou periodos limitados de tempo.

Na investigagdo educacional, as unidades que originam os estudos de caso s&o,
normalmente, as organizacGes escolares ou um ou varios(as) alunos(as) ou um ou
varios(as) professores(as). Neste Gltimo caso, porém, os estudos de caso tendem a
confundir-se com os estudos biogréaficos, as historias de vida ou, no caso da educacgédo
especial, dos estudos de caso clinicos. Centrar-nos-emos nos estudos de caso das
organizacges escolares, no ambito do que a Sociologia da Educacéo tem vindo a designar

pelo “estudo da escola” (cf. Canério, 1995).

A procura de uma compreensédo holistica do modo de funcionamento de uma ou de
varias organizagdes concretas explica, em boa parte, a alargada adopg¢do deste formato
metodoldgico nos estudos organizacionais em geral e na investigacdo das organizacfes
educacionais em particular. O estudo de caso, enquanto tal, ele ndo implica nenhuma
orientacdo particular (Wolcott, 1992; Stake, 1998). O estudo holistico de uma organizagéo
concreta pode ser feita a partir de um perspectiva funcionalista ou de uma abordagem
interpretativa ou critica, fundamentar-se em métodos predominantemente quantitativos ou
basear-se exclusivamente em métodos qualitativos, adoptar uma estratégia investigativa
dedutiva ou indutiva. Ainda que a sua génese e divulgacdo se encontre ancorada nos
estudos qualitativos e etnograficos da escola antropologica de Chicago, dos anos 20 e 30,
(cf., e.g., Merriam, 1988, Goetz ¢ LeCompte, 1988) o “estudo de caso” foi apropriado
diferenciadamente, revelando-se pregnante as diversas inspiragbes tedricas e

metodologicas. Nao obstante, a “marca de origem” revela-se frequentemente nos estudos

! Este texto corresponde a uma versdo revista, parcialmente modificada e actualizada, do capitulo
metodoldgico da tese de doutoramento do autor, apresentada e defendida em 1997 na Universidade do
Minho, Braga, Portugal, e publicada em 2000 (cf. Sarmento, 20002).



de caso de inspiracdo etnogréafica. Estes, incidindo nos aspectos simbdlicos e culturais da
ac¢do social, procuram usualmente introduzir na investigagao a “realidade tridimensional”
que resulta do relato do vivido (Nisbet e Watt, 1984:76), visando a apropriacdo dos
aspectos existenciais que se revelam fundamentais na interpretacdo do modo de

funcionamento das organizacdes e outros contextos singulares de accao.

Os “estudos de caso” de escolas sdo, portanto, um formato metodologico que deve a
sua divulgacdo, antes de mais, ao facto de perspectivarem holisticamente as unidades
organizacionais, e, no caso dos estudos de base etnografica, de acrescentarem ao
conhecimento de estruturas, regras, interaccdes e processos de accdo, as dimensdes
existenciais, simbdlicas e culturais que se lhes associam. N&o é por isso estranho que as
principais orientacfes tedricas que nos estudos organizacionais da escola se preocuparam
em investigar as dimensdes humanas do funcionamento organizacional e que realgaram 0s
aspectos informais e os conteudos afectivos, motivacionais ou relacionais da acgdo

organizacional tenham sido originados em estudos de caso.

Assim, algumas das mais interessantes investigacdes da escola como organizacao
séo estudos de caso, sobretudo os realizados em Inglaterra, sob inspiragédo das perspectivas
interpretativas introduzidas, no inicio dos anos 60, pela Nova Sociologia da Educacdo, e
nos Estados Unidos da América, na continuidade da tradi¢do inaugurada pela Escola de
Chicago (cf. as revisdes de Wilcox, 1982; Henriot-Van Zanten, 1987; Sirota, 1988;
Wolcott, 1992; Coulon, 1993; Bogdan e Biklen, 1994; Robinson, 1994 e a colectanea
editada por Goulding et al., 1984). Algumas investigacdes relativamente recentes da escola
primaria assentam no estudo de caso, como, por exemplo, as de Berlak e Berlak (1981)
sobre dilemas de ensino, a de Andrew Pollard (1985), sobre a construcdo social do mundo
da escola priméria, a de Jennifer Nias e colaboradores (1989 e 1992) sobre as culturas de
colaboracéo, a de Peter Woods (1993a), sobre os acontecimentos criticos geradores de
comunidades de aprendizagem e o estudo de caso centrado num director de escola

primaria, realizado por Southworth (1995).

Um dos mais estimulantes estudos educacionais de base etnografica foi realizado
por Paul Willis, entre 1972 e 1975, e é um estudo de caso das culturas juvenis dos rapazes

da classe popular da escola masculina de Hammertown (Willis, 1977/1991).



Quase todas as investigacdes referidas sdo bem ilustrativas de como os estudos
organizacionais da escola, ndo dominados por modelos estatistico-experimentais, tém
vindo a encontrar no estudo de caso condi¢des de realizacdo investigativa que favorecem o
desenvolvimento de diferenciadas vias tedricas e metodoldgicas. Podera falar-se numa
corrente oriunda de varias proveniéncias mas que encontra neste leito comum as
condigdes propicias do seu percurso, ainda que tenha fluxos diversos a juzante. N&o se
trata, bem entendido, de “algo parecido a uma industria em expansdo com o estudo de
casos”, como assinalam Cohen e Manion (1990:164), a propoésito da profusdo do método,
bem visivel, de resto, na literatura de gestdo empresarial. Trata-se, pelo contrario, da
realizacdo pluriparadigmatica de investigacdes organizacionais (da escola ou ndo) que
encontram no estudo concreto dos contextos singulares de ac¢do as condicdes para a
formulacdo de perspectivas, teorias e conclusfes de implicacdo tedrico-pratica de multiplos
valor e sentido. A opcdo pelo estudo de caso numa estratégia investigativa ndo significa,
portanto, a escolha de um paradigma de investigacdo; no entanto, a adopgdo de um
paradigma investigativo pode propdr o estudo de caso - em particular o estudo de caso
etnogréfico - como formato apropriado a interpretacdo da ac¢do no contexto organizacional
da escola. A questdo determinante nessa opcao €, por isso, a do posicionamento tedrico e

epistemoldgico.

Dimensbes Paradigmaticas da Investigacdo. A realizacdo da investigacdo cientifica
realiza-se inexoravelmente no quadro dos paradigmas, mesmo se em posi¢do de ruptura
transparadigmaética ou pluriparadigmatica. Com efeito, os paradigmas sdo constituidos por
“realizacbes cientificas universalmente reconhecidas que, durante certo tempo,
proporcionam modelos de problemas e solu¢gdes a uma comunidade cientifica.” (Kuhn,
1962/1977)%. N&o sendo a investigacdo cientifica a resultante do solipsismo de um
investigador isolado do mundo - a légica da producéo cientifica € a da producgéo discursiva

a partir do (ou contra o) discurso cientifico pré-estabelecido -, os efeitos dos paradigmas

2 Sabemos como a teoria de Kuhn é problematica, designadamente em dois dos seus aspectos centrais: a
consideracdo das Ciéncias Sociais como pré-paradigmaticas e a conceptualizagdo da construcdo social dos
paradigmas no circulo fechado das comunidades cientificas, com consequente ocultagcdo - ou pelo menos
subestimacdo - das condi¢des sociais da producdo cientifica e das bases ideoldgicas dos paradigmas. No
entanto, tal como Boaventura de Sousa Santos, consideramos aqui a no¢do de paradigma como “um ponto de



fazem-se sentir na apresentacdo das bases discursivas sobre as quais se formulam as
perguntas que desencadeiam as investigacdes e nas consequéncias que dai decorrem nas
seleccBes dos objectos de estudo, na construcdo das estratégias e designs, na escolha das
técnicas e métodos de recolha de informac&o e, finalmente, no seu inventario, tratamento e

apresentacdo sob a forma de resultados de investigacao.

A investigacdo cientifica realiza-se sempre no interior de um didlogo (convergente
ou divergente) com a producdo do respectivo campo. Sinais disso mesmo sdo as referéncias
tedricas que se convocam, as citacBes que se inscrevem no texto, as selec¢bes e as
exclusdes de autores, de obras e de palavras-chave que caracterizam todo o texto cientifico.
As condicBes do didlogo sao possibilitadas pela linguagem comum dos paradigmas (ou, no
caso das cada vez mais convocadas perspectivas pluriparadigmaticas, no quadro da
conversdo entre linguagens dos paradigmas): eles enunciam os codigos nos quais se

constréem as perguntas e se propdem as respostas da investigacao.

Os paradigmas tém, antes de tudo o mais, um fundamento epistemoldgico:
baseiam-se em concepcdes relativamente estabilizadas sobre o sujeito, o objecto e as
relacbes entre sujeito e objecto do conhecimento. No entanto, posto que essas bases
epistemoldgicas ndo sdo totalmente deduziveis da producdo cientifica, eles constituem
construcdes sociais, que resultam da apropriacdo das condi¢des de producdo de saber
socialmente disponiveis, reflectem formas diferenciadas de posse do poder-saber e tém um
fundamento ideoldgico, que a sociologia do conhecimento procura desvelar e esclarecer
(cf. Santos, 1989).

Em estudos sociais e organizacionais, podemos referenciar os trés paradigmas

seguintes: paradigma positivista, paradigma interpretativo e paradigma critico.

O paradigma positivista pressupde uma distingdo radical entre o sujeito e o
objecto de conhecimento. O sujeito visa revelar as caracteristicas proprias do objecto,
utilizando, para isso, procedimentos metodologicos predominantemente do tipo estatistico-
experimental, e conduzindo estratégias de investigacdo de orientacdo hipotético-dedutiva.

O quadro epistemo-metodoldgico inspirador da investigacdo conduzida sob este paradigma

partida” para uma reflexdo epistemologica que nele se ndo esgota (cf., para a critica a Kuhn, Santos, 1989:
150 es.).



€ o0 das ciéncias experimentais. Na medida em que o0 que se procura é estabelecer
regularidades ou leis de aplicacdo universal, o positivismo baseia-se fundamentalmente em
métodos quantitativos e prescreve uma orientacdo normativa da ciéncia. O sujeito de
conhecimento pretende ser elidido dos resultados da investigacdo, através de uma
concepcao objectivista da ciéncia, procurada através do recurso as condicdes e dispositivos
de fiabilidade, validade e generabilidade. Algumas das caracteristicas do positivismo tém
originado a sua designagdo por outros qualificativos, tais como paradigma ‘“normativo”
(Coulon, 1993), paradigma “estatistico-experimental” (Cohen y Manion, 1990) ou
“paradigma tradicional” (Merriam, 1988). Apesar de prescrever a adopgdo de
metodologias predominantemente quantitativas, 0s pressupostos epistemoldgicos do
positivismo estdo presentes em algumas correntes investigativas qualitativas e etnograficas
(cf. Roman e Apple, 1990; Quantz, 1992; Jordan e Yeomans, 1995), apesar das origens
anti-positivistas da etnografia serem claras. A rejeicdo critica do paradigma positivista é
hoje predominante na teoria social, dadas as suas bases epistemoldgicas e teoricas (cf.
Giddens e Turner, 1987). Ndo obstante, o positivismo tem uma profunda influéncia na
investigacdo educacional, designadamente nos estudos organizacionais da escola (cf.
Anderson, 1990).

O paradigma interpretativo, construido na critica feita ao positivismo pelas correntes
sociologicas - tais como o interaccionismo simbdlico, a fenomenologia ou a
etnometodologia - que convergem no “estudo subjectivo da experiéncia humana” (Cohen e
Manion, 1990:68), postula a interdependéncia do sujeito e do objecto de conhecimento em
ciéncias sociais. Assim, o conhecimento cientifico dos factos sociais resulta de um trabalho
de interpretacdo, o qual s6 é possivel através de uma interac¢do entre o investigador e 0s
actores sociais, de forma a poder reconstruir-se a complexidade da accdo e das
representacdes da ac¢do social. Dado que a realidade social é construida através (e por
efeito) das interpretacGes do real feitas pelos actores sociais, ndo é possivel uma ciéncia

que ignore essas interpretacoes.

Do mesmo modo, ndo é possivel compreender essas interpretacbes sem se
estabelecer uma relagdo de natureza intersubjectiva com os actores. Este trabalho relacional
é a condicdo da interpretacdo cientifica. Ora, toda a interac¢do € ja uma forma de accéo.

Assim, 0 acto de conhecer, ainda que seja autbnomo, nao é independente da ac¢do social.



H&, deste modo, uma interdependéncia entre conhecer e agir que € homdloga da
interdependéncia de sujeito e objecto de conhecimento. Deste modo, as estratégias de
investigacdo optardo preferencialmente por metodologias qualitativas e participativas,
designadamente a observacdo participante, as entrevistas em profundidade e a
investigacdo-accdo. Por outro lado, a complexidade dos fendmenos sociais invalida a
possibilidade da formulagéo de leis gerais, bem como de normas para a ac¢éo de aplicagao
generica, pelo que o paradigma interpretativo rejeita a universalidade da lei cientifica e
pressupde uma ciéncia ndo-normativa. O paradigma interpretativo € também designado por

paradigma hermenéutico, fenomenolédgico, qualitativo ou (impropriamente) “naturalista™.

Finalmente, o paradigma critico procura articular a interpretacdo empirica dos
dados sociais com o0s contextos politicos e ideol6gicos em que se geram as condicdes da
accdo social. Convergindo com a critica interpretativa as falacias do positivismo e
adoptando, do mesmo modo, metodologias predominantemente qualitativas, 0s autores que
se colocam numa perspectiva critica demarcam-se frequentemente das teorizagdes
produzidas pelas correntes e autores que se filiam no paradigma interpretativo,
considerando que alguns dos resultados empiricos sdo gerados num vazio social (cf.
Lazega, 1992) e na ocultacdo das relacfes assimétricas de poder em que se realiza a préatica
social (e.g. Quantz e O’Connor, 1988; Anderson, 1989; Roman e Apple, 1990; Quantz,
1992; Jordan e Yeomans, 1995). Para fazer face a isso, procuram enquadrar
ideologicamente as investigacdes de campo, desocultando as raizes dos fendmenos
observados e relatados na estrutura social, referindo “a base material como o aspecto
central” das suas investigagdes (Quantz, 1992:482). Com forte inspiragdo teorica na teoria
marxista, na teoria critica de Frankfurt, na teoria de resisténcia ou no feminismo critico, 0s
investigadores criticos assinalam a centralidade do poder nas relac@es sociais, sugerindo na
investigacdo dos fenémenos simbdlicos e culturais que “a cultura é uma forma de luta
politica acerca do significado dado as acgdes das pessoas situadas dentro de relacGes
assimétricas de poder ilimitadas.” (id: 483). As investiga¢des realizadas dentro desta
perspectiva tendem a ser consideradas como momentos praxeologicos, dimensdes

empiricas de um projecto politico emancipatorio.

3 A formulagio de paradigma “naturalista” (cf., e.g., Merriam, 1988) parece pressupor uma ciéncia
puramente indutiva, assente num empirismo radical e numa concep¢do ingénua de apreensdo do
conhecimento, que ndo deixa de ser positivista de raiz.



Se “rejeitar um paradigma sem o substituir por outro paradigma é rejeitar a
propria ciéncia” (Kuhn, 1962/1977:131), a verdade ¢é que a investigagdo social e
educacional que se funda na rejeicdo do positivismo tem sido caracterizada por uma
orientacdo frequentemente pluralista, do ponto de vista teorico, e pela adopcéo de um certo
cruzamento interparadigmatico, do ponto de vista epistemoldgico. Certo ecletismo teorico
e epistemoldgico €, porventura, o resultado de investigaces empiricas e de construgdes
conceptuais menos vigiadas. No entanto, o pluralismo tedrico e metodoldgico, no quadro
de investigacGes rigorosamente estruturadas e reflexivamente controladas, ndo apenas é
suposto pelas dimensdes proteiformes, fragmentarias e polémicas do trabalho socioldgico
(Smelser, 1994:20) ou pelo valor heuristico que se reconhece a analise multimétodo (Van
Meter, 1994) como, sobretudo, é devedor da prépria contemporaneidade do campo
socioldgico, a qual ndo pode sendo ser assumida no quadro de um pluralismo intelectual,
mesmo se de “fragil integracdo” (Touraine, 1994:169). Que esse pluralismo seja
disponibilizado pelo facto de haver mais ligacdo entre diferentes perspectivas do que aquilo
que € normalmente reconhecido (Giddens e Turner, 1987:3) ndo dispensa a rigorosa
distincdo entre uma perspectiva cruzada, teorica e epistemologicamente, de um lado, e a
miscegenizacdo sem critério de planos de analise, conceitos e orientacbes metodoldgicas,
do outro. Sobretudo, ndo nos dispensa da adop¢do de um posicionamento ante oS
paradigmas, mesmo que o compromisso ndo garanta a fidelidade epistemolégica, nem a
coeréncia implique a ortodoxia canonica. Mas qualquer posicionamento impde a regra da
sua auto-vigilancia e supde o rigor do método. Isto é valido, sobretudo, quando se utiliza
uma combinacdo de métodos qualitativos e quantitativos. A exclusdo liminar destes
ultimos € responsavel pela incompreensdo dos efeitos educacionais em larga escala.
(Apple, 1996: 127). A subordinagdo do quantitativo ao qualitativo pode constituir uma
estratégia adequada para compreender a accdo concreta e 0S Seus constrangimentos
estruturais (sobre a relacdo entre métodos qualitativos e quantitativos, ver, ainda, Eisner e
Peskin, 1990 e Denzin e Lincoln, 1998).

Interpretar a accdo e a sua simbolizagdo pelos actores sociais no contexto
organizacional da escola, sem descurar as suas dimensdes politicas, pode bem ser a sintese
de uma perspectiva que se revé no quadro do paradigma interpretativo, com abertura ao
paradigma critico. A énfase esta colocada nas dimensdes hermenéuticas, sem que se ignore

que toda a interpretacdo global é também a analise das condi¢des de poder em que ocorre a



accdo, nem se iluda a propria dimensédo politica do acto interpretativo: a investigacao dos
contextos de accdo visa precisamente dar sentido, e todo o sentido é um acto de
ordenacdo do mundo. Se as tarefas principais da andlise socioldgica sdo, como refere
Giddens (1976:162), nao apenas as de garantir “a explicagdo hermenéutica e a mediagao
de formas divergentes de vida, dentro das metalinguagens descritivas das ciéncias
sociais”, mas também as de promover a “explicacdo da producdo e reproducéo da
sociedade”, compreender-se-4 como todo o esforco analitico das dindmicas da accéo
organizada nas escolas deve a si proprio esta ligacdo entre interpretacdo das formas de vida
e desocultacdo das estruturas de poder: um interpretativismo critico € o que se desenha

neste escopo.

Um interpretativismo critico introduz no trabalho investigativo uma série de
pressupostos epistemoldgicos. O primeiro pressuposto epistemoldgico postula que ndo
pode haver uma ciéncia das dindmicas da accdo em contexto escolar que ndo seja uma
ciéncia das singularidades, das diferencas, das infinitas variacGes dentro de um campo de
possibilidades, da emergéncia do inesperado, do fluido e do ambiguo. Isto vale por dizer
que a anlise organizacional da accdo educativa é uma ciéncia que renuncia a lei universal,
distancia-se da preocupacdo exclusiva com as regularidades e recusa uma orientacéo
normativa, em nome da procura dos factores geradores do idiossincratico, do especifico,
das manifestacdes plurais da realizacdo da accdo educativa. Ciéncia ideografica esta, que
se ndo reconhece nas orientacBes nomotéticas. O estudo interpretativo das escolas deriva,
portanto, e antes de mais, da compreensao da singularidade de cada uma delas, mesmo se
elas se integram num campo institucional. Com efeito, s6 faz sentido estudar os “sistemas
de acgéo concreta” desde que se lhes reconheca autonomia relativa (Friedberg, 1993:241).
Mas, bem entendido, isso ndo significa - antes pelo contrario - excluir desse estudo os
constrangimentos operados pelos contextos e ambientes externos, bem como pela macro-
estrutura social, na realizacdo ou negacdo das possibilidades da accdo. Uma ciéncia

ideogréafica ocupa-se tanto da estrutura estruturada, quanto da estrutura estruturante.

Uma implicacdo deste primeiro pressuposto é a recusa tanto da explicacdo causal
quanto da definicdo de critérios universais de verdade. As dimens@es autonémicas de ac¢do
e 0s processos simbolizadores impedem a afirmacdo de leis exdgenas as condicOes da

ocorréncia de uma e padrdes de julgamento do sentido de outras. Uma perspectiva assim €,
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por definicdo, anti-determinista e relativista. O esforco hermenéutico deriva, por
consequéncia, para outros factores explicativos e outros critérios de juizo analitico. Redes,
fluxos, implicagcbes mutuas, constrangimentos, representacdes sociais, sentidos plurais:
estas sdo metaforas e conceitos que se tendem a enraizar substitutivamente nesta deriva
interpretativa, em lugar da “causa” ou da “verdade”. Isso mesmo ¢ muito sugestivamente
afirmado por Peter Woods quando considera que o pensamento causal deve ser substituido

por outros conceitos. Afirma o autor:

“A énfase interaccionista em processo, fluxo, voluntarismo, inconsisténcias,
contradicdes, dilemas e estratégias torna dificil pensar em termos de
‘causa’ ou de ‘verdade’. Em vez disso, sdo as conexoes, influéncias e
tendéncias que parecem representar mais adequadamente a natureza do
mundo social do que teorias pesadas (“hard-line’) que lidam com factos
imutaveis e procuram estabelecer verdades dltimas.” (Woods, 1992:390)

O pressuposto epistemoldgico da singularidade, em sintese, deriva tanto do
conceptualizacao tedrica e socioldgica do principio da dualidade da estrutura (Giddens,
1984) e da autonomia relativa dos contextos da acg¢do, quanto da perspectiva do
conhecimento que rejeita as leis explicativas de validade universal e faz depender delas a
ocorréncia dos factos sociais e as dindmicas organizacionais, segundo a logica da causa e
efeito. Em alternativa, define-se um orientacdo ndo causalista e ndo determinista, que
potencia a inclusdo da ambiguidade, das redes de fluxos e da indeterminacédo na realizacao
daqueles factos. A polarizacdo multipla dos factores da ac¢do coloca o0s actores no centro

do esforco analitico.

O segundo pressuposto epistemoldgico do interpretativismo critico ocupa-se,
precisamente, das dimensdes intersubjectivas da accdo. O centro do esforgo interpretativo
dirige-se para os sistemas de interpretacdes gerados na (e geradores da) accao pelos actores
sociais. Penetrar no interior desses sistemas, constitui mesmo o objectivo da maior parte
das investigacOes qualitativas (Poisson, 1983). No entanto, se conviermos, com Elbaz, que
“a linguagem que temos tido para falar do ensino ndo tem sido apenas inadequada, mas
sistematicamente enviesada contra a expressao da voz dos professores.” (1991:11), somos
forcados a reconhecer que o trabalho investigativo em contexto educacional ndo apenas néo
tem sido muito eficaz como, porventura, se realiza na ignorancia (ou na distor¢do) das
formas discursivas dos actores que mais impressivamente conduzem a acgdo nas escolas.

Talvez por isso mesmo se tem vindo, ultimamente, a insistir na convocacgao da “voz” dos
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professores(as) nos estudos sobre a escola (e.g. Schratz, 1993 e Sarmento, 1994), ou, ainda
mais insistentemente, sobre as perspectivas das crian¢as enquanto alunos na construcéo da
accdo social que ocorre em contexto escolar (e.g. Montandon, 1997; Sirota, 1993;
Sarmento, 20000). Preside a esta insisténcia um duplo sentido: por um lado, ha nele o
reconhecimento da indispensabilidade da restituicdo das dimensGes interpretativas e
discursivas da accdo; mas, ha nele, também, uma dimensé&o politica e axioldgica. O esforgo
de ouvir é eminentemente interactivo, e se nesse ouvir o outro estdo as condi¢des de uma
“ciéncia mais humana” (Woods, 1992:395), ¢ nesse acto de ouvir quem fala sobre 0 seu
préprio fazer, na alteridade radical do seu dizer, que se reconhece a presenca de uma
diferenca que se comunica intersubjectivamente, e, por essa via, ganha densidade e

significado a “democraticidade do olhar sociolégico” (Conde, 1993:202).

Mas é também no esforco interpretativo do discurso de outro que se exprime a

“dupla hermenéutica” (Giddens, 1976 e 1984) inerente ao saber sociologico.
Sobre este conceito, precisa 0 autor:

“A propriedade do termo ‘dupla hermenéutica’ deriva do duplo processo de
translacdo ou interpretacdo que esta envolvido. As descricBes socioldgicas
tém a tarefa de esclarecer as pautas de significacdo dentro das quais 0s
actores orientam a sua conduta. Mas essas descricBes sdo categorias
interpretativas que também exigem um esforco de translacdo dentro e fora
das pautas de significa¢do das teorias sociologicas.” (Giddens, 1984:284).

Este processo de dupla translacdo - entre as interpretacbes dos actores e as
interpretacdes do investigador sociolégico e entre essas interpretagbes e as
conceptualizaces que guiam o olhar - introduz na investigacdo sociologica uma inevitavel
dimensdo cultural, antropoldgica e etnogréfica (id; ib.). No entanto, ao contrario de uma
forte corrente nos estudos etnograficos que preconizam uma orientacdo puramente indutiva
(cf.: Strauss e Corbin, 1990, Merriam, 1988:53 e Bogdan e Biklen, 1994:50), a natureza da
“dupla hermenéutica” impede definitivamente qualquer ilusdo indutivista (cf. Almeida e
Pinto, 1987: 62 e s). O estudo da ac¢do em contexto organizacional € sempre um estudo
interpretativo de uma accéo interpretada pelos actores. Nao se descortina, deste modo,
qualquer possibilidade de realizar a investigacao da ac¢éo fora de pautas interpretativas - as
dos investigadores e as dos actores - mesmo se elas a si mesmas se questionam no

confronto com o real. Preferimos, por isso, referir o processo investigativo etnografico por
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“generativo-indutivo” (Goetz e¢ LeCompte, 1988:180), termo que denota o sentido
propositivo das pautas de interpretacdo, simultaneamente projectadas e geradas no

confronto com as interpretacdes realizadas pelos actores nos seus contextos de accao.

A investigacdo educacional das organizagOes escolares realiza-se em contextos
saturados de sentido, os quais em boa parte derivam dos discursos pedagogicos, que, por
definicdo, sdo discursos projectivos da ac¢do pedagogica. A interpretacdo das dindmicas
da accdo no contexto escolar, a menos que realizem o duplo esforgo de translacdo inerente
a dupla hermenéutica, tenderdo a ser simples réplicas do discurso pedagdgico
reinterpretado pelos actores - “comptes rendues de comptes rendues”, diria Bourdieu
(1987:148). Neste espaco residual e precario que existe entre a fronteira dessas simples
réplicas e a outra fronteira das meras projec¢fes dedutivistas do discurso socioldgico
“normal”, neste espago onde cabe a possibilidade de um dialogo atento aos reflexos da voz
do outro na sua prépria voz, neste espaco, finalmente, dialogico, se situa a possibilidade

de um interpretativismo critico da acgao escolar.

O terceiro pressuposto epistemologico € o da natureza eminentemente linguistica
da investigacdo interpretativa da accdo. Este pressuposto decorre imediatamente do
anterior: a interpretacdo faz-se no quadro de interac¢cbes comunicativas, as quais utilizam a
linguagem verbal como material primeiro de realizagdo. Isto ndo significa uma menor
atencdo a gestos, objectos, comportamentos ndo verbais, indicios fisicos e materiais dos
contextos de ac¢do. Pelo contrario, esses sdo elementos determinantes na compreensdo do
funcionamento e dindmica das organizaces, nomeadamente das escolas. Mas a escuta da
significacdo atribuida pelos actores sociais a esses indices, quando verbalizada, mesmo se
essa verbalizacdo constitui um racionalizacdo a posteriori, € uma componente
indissociavel do didlogo interpretativo. Muitas dessas verbalizagcbes sdo difusas,
incompletas ou mesmo distor¢oras do significado realmente atribuido as acc¢bes. Porém, a
aceitacdo do caracter incompleto do conhecimento - e mesmo o explicito reconhecimento
da “natureza distorgora do conhecimento” - constitui um dos adquiridos da investigagéo
organizacional contemporanea (Morgan, 1993:282). Questao € que esse conhecimento a si
préprio se apresente na consciéncia da distancia que vai entre a realidade e a linguagem,

como condicdo da sua propria prova.
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Aliés, a investigacdo organizacional desde ha muito que sabe que € no recurso a
uma linguagem inescapavelmente pobre ante a realidade, mas insubstituivel, que pode
produzir os resultados do que pesquisa. Dai que se tenha vindo a enfatizar o recurso a
metaforas e imagens na construcdo dos significados da realidade quotidiana (cf. Morgan,
1993:283 e s., e ainda, Morgan, 1980 e 1986; Maffessoli, 1996:196-211). Alias, como
afirma Karl Weick, as metaforas ndo sio propriamente “frases divertidas para deslumbrar
uma audiéncia” (1989:529). Bem pelo contrario, sdo um dos poucos recursos linguisticos
disponiveis para devolver a densidade propria das situagdes complexas: “0 facto de que a
construcao de uma teoria faca uso pleno de representacdes metaféricas é uma forca, ndo é
uma fraqueza” (id.;ib.). Esta atengdo a linguagem investe a investigagdo organizacional dos
contextos de ac¢do das dimensdes proprias do que Coulon chama de “etnografia

semioldgica” ou de “sociologia semioldgica pratica” (1993:55).

Tais dimens6es, no quadro de um interpretativismo critico, ndo podem deixar de ser
associadas a consciéncia de que o poder da linguagem envolve também a linguagem do
poder. Alias, reside aqui, na consideracdo e relevancia da questdo do poder, e do poder na
linguagem, a principal diferenca entre os paradigmas interpretativo e critico (Cf. Apple,
1996: 130).

As relacBes entre os sistemas simbolicos - de que a linguagem é o principal
constituinte - e a dominacdo social tém sido luminosamente estudadas e desocultadas na

obra de Pierre Bourdieu. Numa das suas sinteses, afirma o sociologo francés:

‘

“Contra todas as formas do erro “interaccionista’, o qual consiste em reduzir as
relacOes de forga a relagdes de comunicagdo, ndo basta notar que as relacoes de
comunicagdo sdo, de modo inseparavel, sempre, relacbes de poder que dependem,
na forma e no conteldo, do poder material ou simb6lico acumulado pelos agentes
(ou pelas instituicGes) envolvidos nessas relagdes e que, como o dom ou o
potlatch, podem permitir acumular poder simbélico. E enquanto instrumentos
estruturados e estruturantes de comunicagdo e de conhecimento que os ‘sistemas
simbolicos’ cumprem a sua funcdo politica de instrumentos de imposi¢do ou de
legitimacéo da dominacdo, que contribuem para assegurar a dominacgéo de uma
classe sobre outra (violéncia simbolica) dando o reforgo da sua propria forca as
relagbes de forca que as fundamentam e contribuindo assim, segundo a expressao
de Weber, para a ‘domesticac¢do dos dominados’.” (Bourdieu, 1989:11)

Esta conceptualizagcdo das formas de comunicagdo ndo apenas como entidades
investidas de poder, mas como formas expressivas do poder, tem certamente implicacfes

fundamentais no posicionamento metodoldgico que o investigador adopta enquanto ser
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que comunica (recebe e transmite) interpretacbes de realidades que sdo simbolica e
politicamente construidas. A principal consequéncia é a da assuncdo, para si préprio, do

papel de investigador como sujeito participante de um jogo social politicamente investido.

O ganho dessa consciéncia exprime-se, no trabalho de investigacdo, no principio
da reflexividade®. Este é o quarto pressuposto epistemoldgico do interpretativismo
critico. Em todas as investigacfes que se fazem sob o paradigma interpretativo, o
investigador € o primeiro instrumento da colecta e andlise da informacdo (Merriam,
1988:19; Goetz e LeCompte: 1988:120; Bogdan e Biklen, 1994:47; Costa,1987). A
reflexividade metodologica é, entdo, o préprio sinénimo de método (Bourdieu, 1993:904),
dado que esse principio € a principal barreira que pode impedir a transposi¢do nao vigiada
dos enviesamentos e preconceitos ideoldgicos do investigador sobre a sua observacao e as

suas interpretacoes.

Alids, a reflexividade metodoldgica € o quid distintivo de um paradigma
interpretativo, relativamente ao positivismo e ao empirismo. A este proposito, afirmam

Hammersley e Atkinson:

“Nem o positivismo nem o naturalismo fornecem uma adequada orientagdo
(framework) para a investigacdo social. Ambos negligenciam a
reflexividade, o facto de que somos parte do mundo social que estudamos, e
que ndo h& nenhum escape para a nossa pertenca ao conhecimento do
senso-comum e ao senso-comum da investigacdo. Toda a investigacao
social é fundada na capacidade humana para a observacdo participante.
NOs agimos no mundo social e somos capazes de reflectir sobre nos
proprios e as nossas ac¢des como objectos nesse mundo. Pela incluséo do
nosso préprio papel no focus da investigacdo e explorando
sistematicamente a nossa participacdo no mundo sob estudo como
investigadores, podemos desenvolver e testar a teoria sem cair nos fateis
apelos do empirismo, ou de outras variedades do positivismo ou
naturalismo.” (Hammersley e Atkinson, 1983:25)°.

4 O principio de reflexividade a que nos referimos aqui tem uma dimenséo epistemo-metodoldgica e ndo deve
ser confundido com o conceito mais abrangente de reflexividade social de inspiragdo giddensiana.

O conceito que aqui usamos tem um ambito mais restrito. Trata-se de um principio metodoldgico. Uma
definigdo clara deste principio é proposta por Boaventura de Sousa Santos:

“A ciéncia torna-se reflexiva sempre que a relagdo ‘normal’ sujeito-objecto é suspensa e, em seu lugar, o
sujeito epistémico analisa a relagdo consigo proprio, enquanto sujeito empirico, com 0s instrumentos
cientificos de que se serve, com a comunidade cientifica em que se integra e, em Ultima instancia, com a
sociedade nacional de que é membro.” (Santos, 1989:87).

Para evitar confusGes, sempre que estivermos a referir-nos a este principio metodoldgico, designa-lo-emos
por reflexividade metodoldgica.

5 Cf., ainda, Atkinson e Hammersley, 1998
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Esta auto-observacédo na realizagao do trabalho investigativo, na qual o investigador
ndo ¢ visto como sendo meramente instrumental perante os “objectos” do conhecimento,
mas € um “topico para investiga¢do” (Giddens, 1976:161), exige uma série de dispositivos
analiticos que incidem num conjunto de relacGes entre os diferentes agentes e suportes da
investigacdo: os constructos do investigador, os constructos dos actores sociais, 0S
elementos materiais canalizados como dados de investigacdo, a ideologia do investigador e

as condicdes estruturais em que se realiza a investigacao (Anderson, 1989:254-5).

O conceito de reflexividade metodoldgica tem, ademais, o interesse de lembrar que
todo o trabalho investigativo é uma construcdo com implicacéo do investigador (Atkinson,
1990:7). Nao se trata de uma transposicdo imediata e linear da realidade: sobre esta foram
feitos cortes, selec¢des, nela ha pontos de luz particularmente pregnantes para a atencao do
investigador e ha também pontos de cegueira. A reflexividade metodoldgica € entdo esse
momento em que se interroga o sentido do que se V€ e por que se V€ e se acrescenta o

escopo do campo de visdo a um olhar-outro, coexistente no investigador.

Isto ndo significa, no entanto, que a reflexividade metodoldgica seja um mero
esforco de auto-analise, um exame de consciéncia investigativa gerado no espontaneismo
de uma vontade formada no desejo da verdade. H& certamente aqui uma ética, mas €
sobretudo das dimensdes epistemoldgicas que a reflexividade metodologica trata. A
reflexividade metodoldgica ndo pode ser sendo ela prépria submetida a um esforco
metodoldgico de auto-delimitacdo que a esclareca e fundamente as condi¢bes da sua
propria eficacia. Uma “reflexividade reflexa”, dira Bourdieu (1993:904). Reflexividade que
assenta no quadro conceptual em que se gera todo o trabalho e que reconhece as condicgdes
ideoldgicas de que se parte para que, com base na consciéncia dessas bases, vigie todas as
interpretagdes do investigador-intérprete, para, finalmente, a elas regressar, para vislumbrar
0 horizonte desejado: as concepgdes de onde partiu refeitas ou confirmadas e o campo do
seu proprio saber reconstruido, podendo assim ser reactualizadas as condi¢des da sua

praxis investigativa e social.
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A etnografia da escola. Se, no quadro do paradigma interpretativo, as investigacdes
qualitativas se caracterizam pela descricdo e andlise intensiva e holistica de uma dada
realidade social singular, de um acontecimento ou de uma sequéncia de factos, o estudo
etnografico acrescenta uma outra dimensdo: a da natureza sociocultural da investigacéo
(Merriam,1988; Atkinson e Hammersley, 1998). Com efeito, um estudo etnografico é
acima de tudo um estudo cultural (Wolcott, 1992:42). Como tal, uma investigacdo que
assume o formato do estudo de caso, no quadro de uma perspectiva interpretativa e critica e
que se centra nos fendmenos simbdlicos e culturais das dindmicas de ac¢do no contexto

organizacional da escola é um estudo de caso etnografico.

Ao fazer-se esta qualificacdo, supfe-se a possibilidade de estudos de caso néo
etnograficos. Na verdade, como ja dissemos, um estudo de caso pode ser ndo qualitativo
nem interpretativo. Pode também haver estudos de caso historicos, ou estritamente
psicolégicos ou sociolégicos (Merriam, 1988:27). Os estudos de caso podem ser ainda
estritamente organizacionais ou ainda politicos. A etnografia impde, deste modo, uma
orientacdo do olhar investigativo para os simbolos, as interpretaces, as crencas e valores
que integram a vertente cultural (ou, dado que a cultura ndo existe no vazio social, talvez
seja mais apropriado dizer vertente socio-cultural) das dindmicas da ac¢do que ocorrem nos

contextos escolares.

Né&o é, portanto, uma questdo de método o que distingue a etnografia de outros tipos
investigativos, mas a perspectiva, enfoque ou orientagdo. Assim sendo, um estudo de caso
etnografico impGe a adopcao de um desenho investigativo e sugere o emprego de métodos
convergentes com tal orientagdo. Podemos - de acordo com Linda Smith (1982) - sintetizar

0s seguintes elementos metodoldgicos decorrentes da orientacdo etnogréafica:

1°) Permanéncia prolongada do investigador na organizagdo, comunidade ou outro
contexto estudado, de forma a que o investigador possa pessoalmente recolher as suas
informacOes, atraves da observacdo participante e da entrevista aos membros que la

residem, trabalham ou actuam.

2°) O interesse por todos os tracos e pormenores que fazem o quotidiano, tanto

guanto pelos acontecimentos importantes que ocorrem nos contextos investigados;
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3% O interesse dirigido tanto para os comportamentos e atitudes dos actores
sociais, tanto quanto para as interpretacdes que fazem desses comportamentos, e para 0s

processos e conteidos de simbolizacdo do real;

4%) O esforgo por produzir um relato bem enraizado nos aspectos significativos da
vida dos contextos estudados, de tal modo que ele “recrie de forma vivida os fendmenos
estudados” (Goetz e LeCompte, 1988:195).

5°) O esforco por ir progressivamente estruturando o conhecimento obtido, de tal
modo que o processo hermenéutico resulte da construgdo dialégica e continuamente
compreensiva das interpretacdes e ac¢fes dos membros dos contextos estudados, com
concomitante afastamento de processos do tipo validacdo-invalidacdo de hipdteses,
préprias das orientacfes dedutivistas (Wolcott,1990). As operacdes analiticas convocadas
neste emprendimento sdo a comparacdo e contrastacdo de dados, a sua agregacdo e a

ordenacdo em sequéncias compreensivas (Goetz e LeCompte, 1988:196).

6°) Uma apresentacdo final que seja capaz de casar criativamente a

narracao/descricao dos contextos com a conceptualizacdo tedrica.

Estes elementos metodoldgicos - que teremos oportunidade de desenvolver a seguir,
na referéncia a sua aplicacao - fazem todo o seu sentido na perspectiva epistemoldgica que
atrds enunciamos: a etnografia visa apreender a vida, tal qual ela é quotidianamente
conduzida, simbolizada e interpretada pelos actores sociais nos seus contextos de acgao.
Ora, a vida é, por definicdo, plural nas suas manifestagdes, imprevisivel no seu
desenvolvimento, expressa ndo apenas nas palavras mas também nas linguagens dos gestos
e das formas, ambigua nos seus significados e maltipla nas direccBes e sentidos por que se

desdobra e percorre.

A este proposito, escreve sugestivamente Michel Maffessoli na sua obra sobre a

sociologia do quotidiano:

“Que ha a dizer sendo que a par da univocidade da razdo, o sociologo terd
de estar atento a polissemia do gesto, aquilo que o tedrico informatico
chama de ‘as informagoes moles’ da vivéncia? Ora a vida quotidiana
apresenta sempre varias possibilidades, pois ndo é jamais univoca. Aliés, o
que constitui uma dificuldade suplementar para a sociologia compreensiva
€ 0 seguinte: como exprimir as correntes quentes da existéncia em termos
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que, qualgquer que seja a preocupacdo com a matriz, permanecem frios?
Para dizer a monumentalidade das grandes formas econémicas e sociais, 0
esquematismo ou a grelha da leitura pré-estabelecida podem muito bem
funcionar. N&o se passa 0 mesmo com 0s pequenos nadas, essas brechas
minuasculas, essas criacdes em estilo menor que constituem a vida de todos
os dias. Tais como os fios que entretecem nds para confeccionar um tecido,
formam o essencial da trama societal e, contudo, sdo dificeis de apreender e
analisar. Mas é sabido que as revolucdes politicas sdo anunciadas,
preparadas e feitas por acontecimentos na aparéncia anodinos; a fortiori,
eles desempenham um papel maior nestas manifestacGes de sociabilidade
que sdo a solidariedade de base, a teatralizacdo ou a organicidade das
paixoes, dos gestos e dos discursos.” (Maffesoli ,s/d:46-7)

O método é, deste modo, ndo o garante da apreenséo dos factos da vida nas grelhas
com que o investigador os pretende ler e interpretar, mas o roteiro que reconduz a certeza
da possibilidade de um caminho nessa busca, no meio da incerteza e da ambiguidade. Por
maioria de razdo, os pressupostos metodoldgicos da etnografia abrem o caminho de

descoberta das possibilidades e realiza¢6es da vida nas escolas.

Mas ndo apenas de descoberta. A orientacdo etnografica tem vindo a ser
progressivamente associada a criacdo de formas aplicadas de investigacdo-accdo. Em
contexto educacional, o dominio da formacdo de professores tem sido uma das areas de
maior incidéncia da aplicacdo na ac¢do de investigacOes etnogréficas, sendo exemplos
disso o “método dos casos” (Poisson, 1995), ou até os “diarios” dos professores em
formacdo. Mas, de uma forma geral, a investigacdo etnografica das escolas pode constituir-
se no dispositivo da mudanca das praticas, nomeadamente porque, ao incidir sobre as
representacdes e interpretacdes da accdo pedagOgica e organizacional, favorece a
apropriacdo pelos(as) professores(as) e pelos outros membros da organizacao escolar dos
sentidos da accdo, permitindo a promocéo de formas de intervencdo mais reflexivas e
criticas. Avaliando as etnografias como um instrumento de grande utilidade no apoio ao
pensamento reflexivo dos(as) professores(as), pela desocultagdo do seu saber tacito e dos
fundamentos implicitos das rotinas, Torres Santomé considera que “as etnografias nao
devem ficar-se exclusivamente na sua dimensdo descritiva, mas, como modalidade de
investigacdo educativa que sdo, devem coadjuvar também a sugerir alternativas, tedricas e

praticas, que conlevem a uma melhor intervencdo pedagogica.” (1988:17)
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Né&o se trata, bem entendido, do regresso a uma concep¢do normativa e prescritiva
da ciéncia com as suas “leis universais” e “principios de aplicagdo geral”, mas, pelo
contrario, da criacdo de novas possibilidades de ac¢do nos contextos unicos e diversos onde
ocorrem as praticas educativas, através do desvelamento interpretativo dos
constrangimentos e factores de dominacdo que ai existem, bem como da reinvencéo e
descoberta das areas de autonomia e possibilidades estratégicas de accdo. Este sentido
implicado da investigacdo etnografica é ampliado quando ela é realizada pelos préprios
actores sociais, ou numa perspectiva de investigagdo colaborativa. No entanto, toda a
investigacdo, mesmo se realizada num contexto académico, ganha ao curar de nao esquecer
que “a linguagem da critica deve sempre conter a linguagem da possibilidade e a
linguagem da possibilidade deve sempre conter a linguagem da critica” (Quantz et al.,
1991:107). E nesse cruzamento entre um saber critico dos dominios simbdlicos e culturais
em gue se realiza e perspectiva a accao organizacional das escolas e a enunciacao de novas
interpretacdes fundantes de novas praticas que se corporiza a dimensdo praxeoldgica de

toda a investigacdo, e, afinal, se revela o sentido ético do saber etnogréafico.

O design da investigacdo. A pesquisa no terreno em etnografia confronta-se desde o seu
inicio com duas constatagdes primordiais: uma, a de que o que h& a fazer consiste
essencialmente em “experienciar, inquirir e examinar” (Wolcott, 1992:19); outra, a de que
para fazer isso o principal instrumento de investigacdo é o préprio investigador, na sua
disponibilidade para, precisamente, observar, escutar e sentir o que o rodeia, interrogar e
recolher as opinides dos que agem no terreno e examinar os documentos e os artefactos
produzidos pela e na ac¢do. O design da investigacdo decorre da aparente trivialidade dessa
dupla constatacdo. No entanto, ela tem importantes implica¢bes quanto ao tempo e ao

modo em que se estrutura.

O tempo deve ser suficientemente amplo para permitir o estudo em profundidade,
através de multiplos contactos diferidos ao longo do processo de planeamento, realizacéo e
avaliagdo das acgdes organizacionais e educacionais realizadas. Nas escolas, a
calendarizacdo e mensuracdo do tempo cronoldgico ndo é necessariamente uma medida de

organizacdo da pesquisa. Com efeito, as escolas possuem um tempo institucional, com
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variadas implicacGes na sua vida quotidiana: o ano lectivo (ndo coincidente com o ano
civil) tem relativamente estabilizado os corpos docente e discente das escolas - o qual, com
maior ou menor amplitude, muda de ano para ano -, equivale a uma unidade temporal de
planeamento das actividades e, por efeito da avaliagdo final dos alunos, consuma também

uma unidade de graduacao escolar.

A investigacdo etnogréfica ndo pode deixar de considerar, dentro do tempo
institucional, variacBes que sdo simultaneamente marcas de distin¢cdo e demarcacdo de
tempos parcelares: inicio e final dos periodos lectivos, dias de reunides, festas, actividades
de projecto. No entanto, a observacdo dos contextos de accdo educativa em dias sem
programacéo fora da rotina escolar é também indispenséavel para impedir o enviesamento
derivado da focalizacdo exclusiva nos acontecimentos ‘“especiais”, gerador frequente da
dramatizacdo dos factos narrados nos relatos etnograficos (Miles e Huberman, 1994:264).
O tempo da investigacdo deve, em sintese, ser compativel com 0s seus pressupostos
tedricos e conceptuais, adequado a temporalidade institucional dos contextos escolares e

favoravel a realizacdo de um estudo em profundidade das l6gicas de ac¢do nas escolas.

O modo de investigacdo relaciona-se com o0s métodos utilizados para a recolha,
analise e tratamento da informacdo. Esses métodos, em correspondéncia com as trés tarefas
centrais da investigacdo etnografica, acima enunciadas, sdo a observacéo participante das
praticas quotidianas nas escolas, as entrevistas aos alunos, aos(as) professores(as) e outros
membros das comunidades educativas, e a andlise de contetdo do conjunto de

documentos produzidos pela escola.

O cruzamento da informacao recolhida a partir da observacao, das entrevistas e dos
documentos permite realizar a triangulacdo. A “forga dos triangulos” (Woods, 1987a:
122) que aqui esta presente operacionaliza-se no acto metodoldgico que visa esclarecer um
determinado facto, acontecimento ou interpretacdo, a partir de trés (ou mais) fontes, trés
tipos de dados ou trés métodos diferentes. A triangulacdo é geralmente considerada como o
meio mais poderoso de realizagdo da “confirmacdo” da informacdo (cf. Nisbet e Watt,
1984:74). Esta torna-se especialmente importante no estudo de caso (id,ib.:85; Cohen e
Manion, 1990:341; Colas Bravo, 1992:14), dado que sé assim se impede que a
unilateralidade de uma observacdo, ou de um depoimento ou ainda de um documento, se

possa sobrepbr a realidade, em todo o seu conjunto e complexidade. O cruzamento de
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informacdo permite, deste modo, explicar o que eventualmente nao converge, a partir de
outras fontes ou angulos de visdo, e confirmar mais seguramente o que converge. Mas néo
apenas. A triangulacdo da informacdo permite detectar, sempre que ocorre a divergéncia
entre os dados, um ponto de tenséo, a contradigéo, a expresséo de um modo singular de ser,
ou de pensar e agir, em suma, a excep¢do que “é sempre mais interessante de estudar do
que a regra em si mesma” (Bressoux, 1994:111). Em sintese, a triangulagdo dos métodos
de recolha de informacgdo, bem como a multiplicacdo das fontes, obedece ao duplo

requisito da abrangéncia dos processos de pesquisa e da confirmacéo de informagéo®.

Mas ha ainda um elemento adicional que justifica a triangulacdo e que decorre do
préprio estatuto do investigador etnografico. Ainda que siga uma orientacdo estratégica
colaborativa na sua investigacao, dificilmente o investigador etnografico escapa a condicéo
de “monopdlio vertical” (Miles e Huberman, 1994:262): ¢ ele, afinal, quem define o
problema, selecciona o caso, define o design, colige a informacdo, analisa-a e sintetiza-a,
interpreta a informacdo recolhida e redige o relatorio final. A triangulacdo é, nestas
condicdes, o procedimento metodoldgico apropriado - a par da reflexividade metodoldgica,
que, recordamos, € um principio epistemoldgico - para o investigador abdicar do efeito de
totalizacdo distorcora a que os monopolios geralmente impelem, tendo de fazer prova,
pelo cruzamento triangulado das fontes, tipo de dados e métodos, de que as suas

interpretacdes tém uma base empirica de sustentacéo.

& Alguns autores, concordando com a centralidade da triangulagdo, propdem outros métodos adicionais para
garantir a validade interna da investigacdo qualitativa. Por exemplo, Merriam (1988: 169-70) propde as
seguintes seis “estratégias™: 1- triangulacdo; 2- confirmacdo da informacdo dos membros do contexto
investigado; 3- observagdo de longo-curso; 4- exame dos dados pelos pares-investigadores; 5- realizacdo de
processos colaborativos de investigacdo; 6- auto-revelagdo dos viés do investigador (reflexividade).

Por seu lado, Miles e Huberman (1994: 263 e s.), propdem as seguintes treze “tacticas” para testagem e
confirmacdo dos dados: 1- confirmar a representatividade da informacdo; 2- confirmar os efeitos do
investigador no terreno; 3- triangulacdo (das fontes, dos métodos, dos investigadores, da teoria e do tipo de
dados) ; 4- pesar as conclusdes; 5- confirmar o significado das excepcdes; 6- usar casos extremos; 7-
perseguir as surpresas; 8- olhar para a prova negativa; 9- realizar testes de hipdteses (testes do tipo
“se...entdo...”); 10- excluir relagdes espurias; 11- replicar uma descoberta ou conclusdo; 12- confirmar uma
concluséo com explicaces rivais; 13- receber feed-back dos informantes.

Estas “estratégias™ e “tacticas” sdo, na nossa opinido, de valor desigual: algumas incidem efectivamente no
processo de recolha da informacdo e tém severas implicagdes no design de investigagdo, enquanto outras sdo
dispositivos de andlise mais ou menos subjectivos; umas aplicam-se efectivamente a investigagdes do tipo
estudo de caso etnogréfico, enquanto outras sdo transferidas directamente de métodos estatistico-
experimentais; algumas sdo compativeis com um investigador, enquanto outras implicam a presenca de
equipas de investigacao.
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Questdo diferente, mas também da maxima importancia, é a que se joga no design
de investigacdo a proposito da gestdo dos dilemas e da recusa das falacias da investigacéo

etnografica.

Segundo Peter Woods, no trabalho etnogréfico tem lugar uma cena adicional da luta
omnipresente - a que chamariamos ontoldgica - entre o Eu e Mim, o principio da realidade
e o0 principio do prazer, a necessidade e a liberdade. A cena desenrola-se tendo por enredo
0s seguintes dilemas: envolvimento do investigador no contexto investigado versus
distancia critica; criatividade na interpretacdo versus rigor da avaliagdo; assuncao aberta da
investigacdo versus encobrimento por motivos estratégicos ou éticos (Woods, 1992: 375-
381).

Estes dilemas possivelmente ndo se podem evitar. Todavia, ao contrario de
contradi¢cBes insanaveis, os dois termos em que sdo formulados melhor seriam se
interpretados como polos de um continuum no interior do qual se realizam as
investigacbes. Com efeito, o envolvimento efectivo - pessoal, intelectual e emotivo - com
as problematicas e situacdes estudadas na investigacdo, se afasta a ilusdo da distancia, néo
obnubila necessariamente o sentido critico: este € mesmo uma das componentes necessaria
aquele envolvimento. Do mesmo modo, ndo ha antagonismo entre a criatividade e o rigor:
no trabalho etnografico, o rigor é indissociavelmente criativo, porque - como teremos
ocasido de desenvolver mais adiante, quando nos referirmos ao texto etnografico - a
etnografia é uma expressdo da “imaginacdo socioldgica” (Wright-Mills, 1982), conceito a
que P. Willis acrescenta mesmo o de “imaginagdo etnografica” (Willis, 2000). Finalmente,
a assuncdo de uma orientagdo estratégica colaborativa exprime a gestdo possivel de uma

abertura maxima, com a reserva da enunciacao publica dos nomes.

Uma postura de equilibrio no continuum é, do mesmo modo, uma das principais
condicbes para se evitarem as falacias e enviesamentos usuais em investigacdes
etnograficas. Sdo de trés tipos esses erros: 1°, a “falacia holistica”, que se caracteriza pela
sobrestimagdo da congruéncia e padronizacdo dos acontecimentos e pela subestimacdo dos
aspectos ambiguos, aleatdrios e inconsequentes na acgao social; 2°, o “viés das élites”, que
consiste na sobrevalorizagdo dos informantes mais bem posicionados, mais articulados no
seu discurso ou mais bem-informados; 3°, o ‘“ser nativo”, que decorre da excessiva

integracdo nas perspectivas e interpretagdes dos actores, com consequente perda da
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capacidade de distanciamento (Miles e Huberman, 1994:263). Se o primeiro erro depende
da maior ou menor atencdo ao aleatério e ao disperso no momento da andlise, sendo
relativamente indiferente ao design investigativo, ja os outros dependem deste. O viés das
élites pode ser evitado ndo apenas pela escolha alargada dos entrevistados, mas também
(para além da triangulacdo) pela técnica de entrevista, no sentido de impedir que a
capacidade discursiva se sobreponha a informagdo auténtica, que por vezes se colhe no
siléncio ou na meia-voz do que se diz. Finalmente, o ser nativo prende-se com os dilemas
atras referidos. Tal como afirmamos, a distancia ndo é o po6lo antagénico do envolvimento;
do mesmo modo, ser alienigena ndo € o preco da recusa de se ser nativo. Na verdade, é-se
sempre um pouco nativo dos contextos que se estuda, porque a investigacdo etnografica €
sempre uma forma de pertenca. A atitude critica e reflexiva, adoptada como estratégia

investigativa, parece, portanto, ser uma boa medida de gestao dessa presenca.

Finalmente, um design de investigacdo ndo pode deixar de considerar a
impossibilidade - e a indesejabilidade - das posturas assépticas e pretensamente inocentes
do investigador no seu terreno de pesquisa. A contaminacdo ideoldgica € inerente ao
processo investigativo; melhor por isso é toma-la em consideracdo e compreendé-la. Algo
se perde, de facto, quando se tem a consciéncia da impossibilidade da limpidez imaculada
com que 0 positivismo pensou mirificamente a investigacdo cientifica. Porém, na
visibilidade da “contamina¢do” dos procedimentos investigativos pelas orientagdes tedricas
e ideoldgicas (Torres Santomé, 1988:15; Goetz e LeCompte, 1988:64 e s.), uma mais valia
se obtém: a da consciéncia da natureza construida do conhecimento, que € inerente a sua

propria fragilidade. Mas essa consciéncia é, socraticamente, a condi¢cdo mesma da verdade.

A observacédo participante. Assim como o investigador esta presente no tipo de informacéo
que recolhe e nas conclusdes da investigacdo, ndo ha modo de realizar a observagdo dos
contextos de accdo que néo seja, num certo sentido, sempre participante (Woods, 1987a:
55). Nao obstante, € gradativo o nivel dessa participacdo, podendo variar a integracdo do
investigador no terreno, assumindo-se apenas como mero observador com um minimo de
interferéncia, até se propor colocar no terreno de auto-observagdo como sujeito de acgdo. A
este proposito, pode falar-se num continuum, que vai do completo “insider” até ao

completo “outsider” (Jorgensen, 1989:56). Do mesmo modo, Sahran Merriam refere quatro
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possibilidades de observacdo participante: 12 sé participante; 2% participante como

observador; 32 observador como participante; 4° s6 observador (1988:92-93).

Estando reservado o pélo da completa exclusdo do investigador do campo de
observacdo para as situagdes experimentais do tipo das salas de falso espelho, ou da
observacao exclusivamente através de camaras video (cf. Goetz e LeCompte, 1988:153 e
Cohen e Manion, 1990:166) - e mesmo nestes casos as condi¢fes da ac¢do observada ndo
sdo puramente “naturais”, sendo sempre afectadas pela situagdo de observagéo - 1SS0 coloca
0 investigador perante a continua necessidade de aferir o seu grau de envolvimento no

terreno.

Esta “actividade esquizofrénica” (Merriam, 1988:94) que impde que se esteja
dentro, estando fora do campo de observacao, €, desde logo, condicionada pela consciéncia
de que a compreensdo dos “mundos de vida” dos actores sociais nos seus contextos é tanto
maior quanto mais fundo se penetrar nas suas praticas e se partilhar das suas interpretacoes;
ao mesmo tempo, o distanciamento critico exige que se escape as redes de significacdo

com que nesses mundos de vida se “naturalizam” as relagdes e acontecimentos.

Acresce que essa entrada do investigador nos contextos de acgdo introduz neles
novas relacdes sociais (Costa, 1987:135). As relacdes de comunicacao vao-se estreitando a
medida que a permanéncia no terreno aumenta, sendo o investigador progressivamente
tomado em conta enquanto elemento que se posiciona no terreno, podendo ser objecto de
estratégias cooptativas em circunstancias ou situacdes de conflito, ou ser solicitada a sua
intervengdo como “especialista” - que, precisamente por o ser, ¢ que tem o “direito de
investigar” - ou, ainda, a ser referido como um factor a considerar na planificagéo
educativa ou, ao invés, a ser considerado indesejavel por interferir em relacGes que se quis

porventura preservar na sua domesticidade e interditas a “estranhos”.

Chegados aqui, importa recordar que a presenca nas escolas de um investigador
externo introduz um cenario de complexificacdo das relacdes sociais no seu interior. A
interpretacdo, por parte das professoras e outros actores educativos, das tarefas inerentes a
observagdo como uma espécie de avaliacdo das praticas é, a partida, uma possibilidade
dificilmente contornavel. E, no entanto, nada é mais indesejavel: ndo apenas as condigdes

colaborativas da investigacdo sdo continuamente afectadas, como quer as acgoes
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organizacionais e pedagogicas, quer as respostas as entrevistas, podem assumir como
referente ndo a sua propria l6gica e dindmica mas a perspectiva do que se espera que 0
investigador ache correcto ou desejavel. Além de tudo o mais, uma situacdo assim
estabelece-se uma diferenciacdo de poder, que ndo apenas poderd tornar a investigacdo
num espaco opressivo para 0 actores educativos, como constitui a negacdo de uma
perspectiva tedrica de investigacdo que coloca o investigador sempre na posi¢do do
aprendente - e ndo do detentor do poder-saber - e de uma ética que assume a equidade

como valor ndo transaccionavel na pesquisa de terreno.

A ultrapassagem desta situacdo é devedora de dois factores: o tempo, como
condicdo de habituacdo muitua a uma presenca desejavelmente ndo interferente e muito
menos avaliativa e a efectiva implicacdo na accéo, no sentido de uma “familiarizacao”
que nao recusando o “distanciamento” (Costa, 1987:147-8) possa afirmar o investigador
como “mais um de nods”, s6 que com uma tarefa propria. As tarefas praticas desta
implicagdo na acgdo podem ser as mais diversas. Monitorar grupos de alunos no seu
primeiro contacto com o computador, ensaiar uma curta representacdao teatral numa
actividade sobre préatica da lingua, escrever um artigo para a publicacdo da escola, ajudar a
montar uma exposi¢do, accionar a aparelhagem sonora para uma actividade de projecto,
intervir pessoalmente junto da Camara Municipal para garantir alguns apoios, ajudar a tirar
fotocdpias ou colaborar nas filmagens de uma actividade - eis alguns exemplos de uma
participagdo que nos pode fazer gostosamente redescobrir a alegria de nos sentirmos “mais
um” ¢, sobretudo, de confirmar o acto de observa¢dao ndo como um “voyeurismo” aviltante,
mas como a oportunidade de ajudar modestamente a construir, a0 mesmo tempo que a

interpretar, os mundos de vida de alunos(as) e professores(as) nas escolas.

As entrevistas. Do mesmo modo, as entrevistas de investigacdo podem constituir ou um
espago opressivo para os entrevistados ou um momento de “comunicacdo nao violenta”
(Bourdieu, 1993:903). Considerando que no quadro da investigacdo etnografica s faz
sentido uma comunicacdo afavel, Peter Woods prefere mesmo evitar a conotagédo
formalista de “entrevista”, considerando que a expressdo “conversa¢do” sugere melhor a
natureza da relagdo etnografica onde se realiza esse “processo livre, aberto, democratico,

bidireccional e informal, onde os individuos se podem manifestar tal como sdo, sem se
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sentir presos a papeéis determinadas” (Woods, 1987a: 82). O autor considera que as
entrevistas sdo uma componente integrante da observacdo participante. N&do obstante, o
acto - sempre indisfarcavelmente formal de alguém falar de si e da sua accdo nas
entrevistas - reactualiza (e, dado que a relacdo ¢ de individuo para individuo, até potencia)
a incidéncia das questdes do poder a que acima aludimos, nas relacdes entre o investigador

e 0S actores.

Desde logo, porque 0 que se encontra em causa huma entrevista é a verbalizacdo de
opinides e interpretagdes. Ora, a desigualdade no acesso aos instrumentos de produgéo
verbal, que se exprimem nas diferencas ante o “interesse expressivo” e a “propensdo para
falar” (cf. Almeida e Pinto, 1987:77) torna a entrevista um momento que pode ser
extraordinariamente penoso para os respondentes. Acresce a isso, que o desejo de ser bem
interpretado pode levar ao receio de ndo explicar adequadamente o seu ponto de vista, com
0 medo de comprometer a identidade individual ou grupal. A entrevista, deste modo, pode
assemelhar-se a um embaracante e perigoso exame. Por outro lado, a assungdo de uma
accdo dramatdrgica e teatral por parte dos actores sociais €, nestas circunstancias,
particularmente favorecida, seja pelo silenciamento do que pode ser “perigoso”, seja pela

narrativizacdo idealizada ou ficcional da realidade.

Evitar estas armadilhas é uma questdo metodoldgica central. O processo de familiarizacdo
gerado apds um convivio prolongado e intenso pode tornar as entrevistas nesses momentos
onde falar do que nos cerca é descobrir a cumplicidade na apreensdo do real. Um momento
assim, s6 se torna possivel se a “conversa” fluir numa rela¢do amistosa, ndo dominada pelo
calculo, a frieza racionalizadora ou a distancia. Deste modo, a resposta é menos calculada e
fica convocado o “elemento humano, necessario na entrevista para a sua validade”
(Kitwood, cit. in Cohen e Manion, 1990:391). A realizacdo de entrevistas deve permitir a
méaxima espontaneidade, seguindo devagar as derivas da conversa e percorrendo com
atencdo 0s seus espacos de siléncio. As entrevistas podem ser uma oportunidade para 0s
entrevistados se explicarem, falando de si, encontrando as razdes e as sem-raz0es por que
se age e vive. Uma “escuta activa e metddica” assim desenhada, ¢, segundo Bourdieu, uma
forma de “exercicio espiritual” (1993:913) onde se convoca a “felicidade da expressdo”
(id:915). Elementos adicionais deste modo das entrevistas que convergem na procura de

respostas espontdneas e “auténticas” sdo a garantia da protec¢do dos respondentes através
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de pseuddnimos e a atribuicao que lhes ¢ feita da “palavra final” sobre o que disseram,
através da devolugdo do relatério final para feed-back, aspectos estes que, entre outros, sdo
considerados centrais no trabalho da entrevista investigativa (cf. Taylor e Bogdan, 1984:
87-88).

Questdo que levanta particulares cuidados é a das entrevistas as criancas. Neste
caso, acrescem, a todos os outros, os obstaculos e limitacGes levantados por as criancas
poderem considerar as perguntas muito dificeis, de raramente responderem a perguntas
proposicionais (Goetz e LeCompte, 1988:152), de poderem considerar a entrevista como
mais um trabalho escolar, de estruturarem as suas respostas de forma exclusivamente
narrativa - contando histérias e relatando episodios - ou de se basearem em esteredtipos. Se
a estas dificuldades adicionarmos a quase auséncia de investigacdes sobre o que as criancas
pensam quando andam na escola, apesar do esmagador volume de investigagdes sobre a
escola (LeCompte e Preissle, 1992:819) - com a consequente inexisténcia de uma
experiéncia acumulada capaz de evitar as dificuldades- compreender-se-4& melhor a
natureza da empresa de entrevistar criangas. E, no entanto, nos contactos directos
quotidianos podemos muitas vezes surpreender 0s gestos e as palavras que significam o
mundo de vida das criangas. Parece-nos que, junto das criancas, as entrevistas mais
formalizadas né&o tém sentido, devendo, em seu lugar, ser realizado com mais atencgdo todo
0 processo de recolha de informacéo que decorre da observacao e da analise de documentos
“reais”, isto € de textos produzidos com uma finalidade pragméatica, bem como as
“conversas amaveis”, por onde perpassa uma voz auténoma e livre, tao dificil de captar na

forma estruturada da entrevista formal.

A analise de documentos. A producdo de documentos nas escolas é uma componente
essencial do quotidiano. O investigador etnografico possui ai um manancial de informacédo

porventura menos acessivel noutros contextos organizacionais.

Os documentos podem ser textos projectivos da accdo - planos de aulas, de
actividades, projectos de escola, planificagdes, regulamentos, etc.; produtos da accéo -
relatorios, actas, memorandos e outros documentos que Sd0 escritos no decurso das
actividades e adquirem ai uma forma definitiva; e, documentos performativos, isto é,
textos que constituem em si mesmos a ac¢do porque tém o fim em si mesmos - jornais

escolares, noticias do jornal de parede, redaccdes, diarios, etc.
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O interesse de todos esses documentos, sendo sempre consideravel, é desigual.
Dado que os documentos do primeiro tipo - textos projectivos - constituem orientac6es
prévias a accdo, € legitimo esperar-se deles um conjunto articulado de intencbes
formalmente assumidas, aos diferentes niveis a que se situam. N&o € licito interpreté-los
como elementos reveladores das praticas efectivamente realizadas, dado que eles de
alguma forma Ihe sdo anteriores; no entanto, ttm um consideravel interesse no estudo das
logicas de acgdo, porque, de algum modo, sdo a expressdo ‘“‘oficial” das logicas
dominantes. Ha que, todavia, considerar as suas multiplas relacbes com o plano da ac¢éo, o

qual pode confirmar, contradizer ou “reinterpretar” as intengdes formalizadas.

Os documentos que sdo produtos da accdo, sobretudo os relatérios e actas,
constituem uma elaboracdo feita a posteriori da accdo realizada. O seu interesse €
exactamente o do levantamento dos processos racionalizadores operados - e, COmo no caso
das actas, institucionalmente consagrados como validos - sobre a accdo, quando
consumada. Nesse sentido, e porque neles se consagra sempre uma interpretacéo, eles séo
documentos avaliativos da ac¢do organizacional. N&o é, por isso, deduzivel da sua leitura
uma imagem transparente da realidade, sendo, inversamente, a transparente imagem das
interpretacdes consagradas. Como tal, o seu interesse é consideravel, sobretudo quando
triangulados com outros dados, para aferir do processo de construgéo e consagracdo formal

das interpretacdes.

O terceiro tipo de documentos - textos performativos - sdo particularmente
interessantes porgue neles se consagra em simultaneo a accdo e a interpretacdo da ac¢ao:
eles sdo a imagem do que de si proprios se quis. Este tipo de documentos é especialmente

util para aceder a concepgoes e representacfes sociais das criancas.

Um problema especifico prende-se com a analise de fotografias. No decurso da
investigacdo pode ocorrer com frequéncia a oportunidade de visualizar milhares de
fotografias, que documentam actividades realizadas nas escolas. Podem também colher-se
imagens fotograficas proprias. A sua analise permite, em diferentes momentos da
elaboracdo do texto etnogréafico, corrigir pormenores, acrescentar novos elementos e ate
sugerir novas hipoteses interpretativas para verificagdo posterior. Com efeito, hoje a
imagem € uma forte e prometedora componente de muitas etnografias (cf. Walker, 1993 e

Bogdan e Biklen, 1994: 140-144). De facto, as imagens verbais ndo sdo porventura um
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bom substituto das imagens visuais. E, porém, através delas que se pode dar a ver o que de
outro modo néo se pdde transmitir. Mas é, finalmente, nesse dar a ver, para além de toda a

opacidade, que se projecta todo o sentido do texto etnogréafico.

A “descri¢cdo densa”. “E tempo de nds nos convencermos de que o trabalho etnografico é
inescapavelmente retorico” (Atkinson ¢ Delamont, 1990:122) - esta assercdo, pelo vigor
com que afirma aquilo que diz, constitui, em si mesma, uma defesa retorica da retorica
etnografica. Assiste-lhe, no entanto um conjunto de razdes e fundamentos. Ao invocar-se a
retérica do trabalho etnografico ndo se pretende afirmar uma qualquer construcéo vazia,
alimentada da elaboracdo verbal sem qualquer relacdo com a realidade social: retérica ndo
significa verbalismo descarnado ou nominalismo especulativo; tdo pouco representa um
“radicalismo textual” (Hammersley, 1995: 85 e s.) sem referente. A natureza retérica da
etnografia convoca outras dimensdes e outros sentidos: a natureza textual da interpretacéo
etnografica; a materialidade simbolica dos constructos significativos com que trabalha a
investigagdo interpretativa dos simbolos e das culturas; a dimensdo construtiva da
producdo dos relatos cientificos. A este proposito, Clifford Geertz (1973/1989:25-6) refere
mesmo os textos interpretativos como sendo “fic¢des”, convocando a esta palavra o sentido
etimoldgico de figere: moldar, compor, esculpir. Contra a ilusdo positivista do texto
cientifico social como um simples reflexo, passivo e neutral, de uma realidade objectiva e
exterior que nele se inscreve pela accdo asséptica do cientista, a evocacdo da retérica da
etnografia vem lembrar precisamente que o texto cientifico social é, antes de mais, isso
mesmo - texto: o tecido simbolico, a marca inscrita da linguagem com que o autor faz as
interpretagdes das realidades sociais. Neste sentido, ndo apenas a etnografia, mas, afinal,

todas as ciéncias sociais, sdo textualizadas e, portanto, retoricas (Atkinson, 1990:10).

Referir a natureza retérica da etnografia no momento de apresentacdo dos estudos
de caso, tem o sentido preciso de lembrar que os relatos ndo sao “retratos fotograficos” das
escolas (ou se o séo, sdo-no precisamente no sentido em que se afirma que a fotografia é o
produto de um acto de representagdo intencionalizada do real a que “0 referente adere”,
como diz R. Barthes, 1981: 20) mas textos onde se realiza o esfor¢o interpretativo daquilo
que é a realidade frequentemente caotica, complexa, multifacetada das ac¢des e das suas
interpretacdes. A linguagem - j& o referimos - € o material pobre que possuimos para

devolver ao leitor as formas de uma realidade rica. Linguagem trabalhada segundo o
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método - referimos de novo este ponto, enfaticamente - que Ihe permite ndo a objectividade
imaculada mas a possibilidade da confirmagdo intersubjectiva. Em todo o caso, a
linguagem é uma personagem central na restituicdo do real, mesmo se - e sobretudo quando

- Se apaga, para deixar ver as escolas e 0s actores sociais em acgéo.

“Descricao densa”- é a expressao tornada classica por Geertz (1973/1989) para dar
conta de um texto vocacionado para as dimensdes simbdlicas da accdo social. Um texto
assim é, simultaneamente, um produto processado através de um acto de leitura e de
escrita: leitura do “manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias,
emendas suspeitas, e comentarios tendenciosos” (id.;ib..20) que metaforicamente é a
realidade social dos contextos de ac¢do e das suas dimensdes interpretativas e simbdlicas;
escrita de um novo manuscrito cujas linhas de sentido se pretende que desvelem as
opacidades daquele primeiro manuscrito, sem que, no entanto, se sobreponha as dimensdes
complexas da leitura a linearidade de uma interpretacdo uniformizante. E exactamente a
recusa dessa linearidade que legitima a “densidade” da descricdo, nesse esforco de
ordenacéo do aparente caos inicial. Ora, tal esforco € eminentemente linguistico - que outro
meio ha para produzir sentido? Alias, o proprio acto material da escrita - o qual, de resto,
é omnipresente no trabalho etnografico, desde as notas de campo que se tomam, ao registo
das entrevistas, a codificacdo e analise de documentos escritos e a redacao do relatério final
- constitui em si mesmo um processo de ordenacdo: a inducdo analitica e a interpretacao
quase sempre procede da escrita (Atkinson, 1991:164), ndo lhe sendo temporalmente
anterior, nomeadamente através da redaccdo de sucessivas versdes do relatorio,

continuamente corrigidos e aperfeigoados.

A consciéncia das dimensdes linguisticas do trabalho de investigacdo etnografica e
da problematicidade que isso introduz (designadamente por efeito da problematicidade
inerente & propria linguagem - podem-se, com efeito, fazer “densas” descrigdes de
“realidades” ficticias, ou deixar escapar na “densidade” do texto as linhas mais expressivas
de simbolizacdo da accdo ou ainda socobrar na dificuldade de fazer apreender o referente
no trabalho do signo) é um elemento inerente a reflexividade metodologica do
investigador: “a etnografia plenamente amadurecida requer uma consciéncia reflexiva da

sua proépria escrita” (Atkinson, 1990:180).



31

Mas as dimensdes textuais da etnografia sdo também supostas pelo proprio material
com que a etnografia trabalha. As simbolizagfes da ac¢do sdao em grande parte realizadas
através de textos: documentos escritos onde - conforme ja referimos - se projecta, relata ou
processa a acc¢do e, sobretudo, comunicacGes orais, palavras por vezes poderosamente
performativas, ordens, indicacdes, pedidos, sugestdes, e, em geral, interlocugdes onde se
apreendem os sentidos dos diferentes mundos de vida. A recolha desse material linguistico
é quase sempre realizado num contexto comunicativo, no qual o investigador conversa,
pergunta, entrevista, realiza a interaccdo verbal que Ihe permite apreender e interrogar 0s
maultiplos sentidos gue se cruzam nas escolas. Deste modo, o investigador etnografico nao
“colhe dados”, como por vezes a urgéncia da frase-feita convida a dizer ou escrever. O
investigador produz muitos dos seus materiais - as palavras das entrevistas, por exemplo -
na interac¢do social com os actores do “terreno”: “cles ndo sdo ‘dados’ mas ‘criados’”
(Rock, cit. in Quantz, 1992:463). De modo semelhante, as situacdes observadas sao
textualizadas sobre a forma de notas de campo: mais prdprio sera entdo chamar a esses

(ndo) dados “cenas” (Zeller cit. in Miles ¢ Huberman, 1994:298) do “teatro” da vida.

Como construir, entdo, um texto etnografico? Qual a sua gramatica? Que protocolo
de leitura deve ele propor aos seus leitores? Como se define a sua estrutura narrativa?

Quais sdo as regras que Ihe fixam os sentidos?

Todas estas perguntas sugerem uma forte personalizacdo do texto etnografico: o
“principal instrumento” da investigacao nao poderia deixar de assinalar a sua presenga no
momento final do relato. Mas, sobretudo, as perguntas enunciam a indispensabilidade de

uma estrutura de construgéo do sentido.

Poderemos sintetizar, uma vez mais com o apoio de C. Geertz (1973/1989:31), as

caracteristicas do texto etnografico: 1° ¢é interpretativo; 2° o que interpreta é “0o fluxo do

discurso social”; 3° este discurso deve ser fixado em “formas pesquisaveis”.

Estas caracteristicas, a que o autor adiciona uma quarta - a dimensdo microscopica
da descrigdo - enunciam um tipo de texto onde se procede & imbricagdo metddica dos
registos do discurso social com as interpretacfes que os resgatam e lhes descobrem o0s
sentidos. A centralidade interpretativa do autor esta aqui bem definida. Uma critica

proferida a Geertz incide precisamente neste ponto: ndo sera que a centralidade do autor
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deixa pouco espaco para o discurso dos actores? A resposta a esta davida sé pode decorrer
da abertura do texto as vozes dos autores, favorecendo o didlogo e a troca de papéis entre

investigadores e “investigados”. Texto dialdgico e polifénico, o texto etnografico.

N&o obstante, a polifonia, tal qual foi teorizada por Mikhail Baktine (1978), é um
efeito textual: o surgimento de vozes plurais, porventura desencontradas no interior do
texto, decorre da sua inscricdo material pelo autor. Ndo se vé, deste modo, forma de
garantir a presenca das vozes dos actores sociais no interior das descri¢des etnograficas,
que ndo seja por efeito da acgéo interpretativa do investigador. Esta conclusdo, que nos
reconduz a justeza da proposta de Geertz, ndo nos dispensa, no momento da escrita, da

atencdo a dissonancia, a pluralidade, as interpretacdes desencontradas.

A estratégia enunciativa deve, no interior da interpretacéo, ir ao encontro das linhas
plurais de sentido e das vozes (eventualmente) dissonantes, através da inclusdo de vinhetas
que emergem como a “tomada da palavra” dos actores de terreno, mas também através do
relato directo, “realista”, dos acontecimentos em processo, os episddios significativos ou
tipicos. Um relato com tais caracteristicas implica a referéncia tanto as atitudes quanto aos
objectos dos cenérios da ac¢do, tanto as palavras que se proferem como aos dispositivos
que se adoptam. SO o conjunto desses elementos pode permitir ao leitor a apreensdo dos
pontos de articulacdo em contextos organizacionais cuja coeréncia € pouco evidente. Nao
sdo os debates ideoldgicos que por vezes se travam na escola que, por si sO, revelam as
I6gicas de ac¢do; tdo importante quanto o seu registo é o dos dispositivos e dos objectos em
que ocorrem ou se exprimem essas logicas (Derouet, 1995:52). O texto etnografico deve,
deste modo, poder exprimir a “tolerancia para com a ambiguidade” (Merriam, 1988:37)

gue a observacao dos contextos organizacionais escolares exige.

Questdo que se coloca, neste esforco por garantir a presenca no texto das maltiplas
vozes que se fazem ouvir no terreno da accdo, é a da plausibilidade do relato, téo
importante na etnografia quanto o conteudo proposicional e as conclusbes (Atkinson,
1990:2). Como conciliar a descricdo densa de contextos ambiguos com a legibilidade das

suas linhas de desenvolvimento?

Como dissemos, a questdo da legibilidade depende da perspectiva interpretativa.

Deste modo, a questdo remete para a sequéncia da integracdo textual dos materiais (as
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“vozes” e os “episddios”), no sentido de tornar visiveis nexos entre eles, de os situar no seu
contexto proprio de sentido, de os tornar portadores de uma ordem discursiva. Opera aqui
uma técnica de ‘“colagem” (Atkinson, 1992:41-42), que justapde dados, cuja logica
complexa é deduzivel das combinatorias constituidas. Esta é, em sintese, uma questdo de

articulacado sintagmatica do discurso etnogréafico.

A alternativa da sequencializacdo cronoldgica - suficientemente forte porventura
para nos revelar a ordem do devir dos acontecimentos e ac¢fes na escola, mas insuficiente
para nos revelar os seus nexos significativos — podemos contrapor preferencialmente uma
estrutura “explanatoria” (Yin, 1994:110) de expansdo do texto. Significa isto que a ordem
dos episédios que se relatam, ou das vinhetas que se intercalam com os fragmentos
extraidos das entrevistas, decorre da articulacdo logica da interpretacdo que se procura
fazer e que leva a que uns e outros tomem o seu lugar como se fossem pecas de um puzzle

cuja visao de conjunto apenas no final se torna evidente.

N&o se pretende, bem entendido, negar a ambiguidade real das situacGes através de
uma explanacdo que as apresente numa transparéncia presumida; pelo contrario, procura-se
testemunhar essa ambiguidade, pela desocultacdo dos seus pontos de opacidade, através de
um trabalho textual que a interpreta e revela (no sentido fotografico do termo). Com efeito,
a ambiguidade ndo é, de sua natureza, auséncia de sentido, mas multiplicidade conflitiva de
sentidos e de logicas. O que se pretende com a explanacdo é dar conta dos nés em que se
articulam, por vezes conflitualmente, esses sentidos, apresentando as escolas como espacos
de estruturacéo significativa e de luta pela afirmacdo de légicas de accdo. A construcdo da
explanagdo realiza-se operatoriamente através da articulacdo, segundo uma ordem
interpretativa, de “dados” iterativos, de forma a desenhar-se uma “cadeia de evidéncia”

(Yin, 1994:98; Miles e Huberman, 1994:260) que torne plausivel o relato.

Frequentes vezes, devem ser convocados ao texto epis6dios ou Vvozes
aparentemente contraditérios, para que se possam extrair dessa dissonancia possibilidades
interpretativas diferenciadas. A diferenciacdo abre linhas plurais de leitura das situages.
Isto significa que a investigacdo etnografica, sem deixar de se comprometer com as suas
conclusdes, propde-se confrontar com interpretagOes alternativas. Aqui e ali, essas

interpretacdes alternativas emergem no texto como expressao da diferenca de posi¢des dos
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actores sociais, dentro das escolas. Referimo-nos, neste caso, a diferenciacdo de

interpretacdes de primeiro nivel, oriundas dos proprios actores.

O registo dessa diferenciacdo pode ter sido realizado antes ou depois da submissao
a verificagdo pelos(as) professores(as) e outros elementos das comunidades educativas das
primeiras versdes do relatorio de investigacdo sobre o seu préprio caso. A apresentacao do
texto as pessoas exprime uma das mais expressivas facetas da dimenséo colaborativa do

texto etnografico.

A dimensdo colaborativa. A submissdo da versao final provisoria do relatério de
investigagdo etnografica ao parecer dos actores sociais dos contextos investigados e a
aceitacdo das sugestdes de alteracdo e correc¢do constitui uma tradicdo que vem desde 0s
primordios da etnografia e tem larga aplicagdo (cf. Miles e Huberman, 1994:275; Nisbett e
Watt, 1984:80; Yin, 1994:144). Ha neste gesto um procedimento metodoldgico que visa
validar os resultados da investigacdo: ao submeter as versdes provisoérias ao julgamento dos
actores, o investigador pode recolher algumas indicacdes preciosas para corrigir
imprecisdes, modificar alguns pormenores, acrescentar informacao, esclarecer pontos de
alguma obscuridade e, sobretudo, caucionar ou, ao invés, problematizar as suas
interpretacdes. Mas, ao mesmo tempo, algumas novas questdes emergem para analise, bem
como factos ou situacBes, que, numa primeira abordagem, tinham passado despercebidas

ou subvalorizadas, podem ganhar novo relevo, permitindo novas imputacoes.

Porém, para além dos efeitos metodologicos decorrentes do feed-back, ha aspectos
deontoldgicos e éticos associados a essa submissdo do texto ao escrutinio dos actores. A
entrada no espaco privado das reflexdes e interpretacfes pessoais sobre 0 que se passa nas
escolas coloca o investigador perante o dever de fazer testemunho das suas “incursdes”, em
primeiro lugar, a quem lhe abriu as portas, submetendo os resultados a que se chegou ao
exame dos interessados e, eventualmente, a aceitacdo do veredicto sobre a utilizagdo (ou

ndo) dos “dados” colhidos.

Mas, acima de tudo, o acto de submissdo do relatério ao escrutinio dos actores é

uma dimensdo fundamental da relagdo colaborativa da investigacdo. Ndo se podendo
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confundir tal acto com a “investigacao colaborativa”, como tal, que supde uma mais vasta
participacdo da comunidade estudada na definigdo do design, na realizacdo e na aplicagdo
transformadora dos resultados da investigacdo (cf. Schensul e Schensul, 1992), ha, no
entanto, uma dimensdo colaborativa na investigacdo etnogréfica que, iniciando-se pela
disponibilizacdo para a investigacdo e prolongando-se nos encontros, nas entrevistas e na
entrega de documentos para analise, encontra uma conclusdo expressiva no contributo para

elaboracdo do relatério final.

Essa dimensdo colaborativa é particularmente expressiva nas escolas e com os(as)
professores(as), porque eles(as) sdo informantes privilegiados sobre as escolas e a accao
educativa. A investigacdo etnogréfica da escola, ja& o dissemos, é uma interpretacdo de
interpretacdes. Entre o primeiro e o segundo nivel das interpretacdes, ha apenas diferenca
de focalizacdo e de metodologia. H4, por isso, boas razdes para se poderem considerar 0s
professores, no quadro de uma estratégia de colaboracdo mutua, co-investigadores, com o
direito a expressao da sua opinido, mas com a mesma obrigacdo do 6nus da prova (Woods,
1993.:160).

No entanto, uma estratégia colaborativa ndo pode deixar de estar atenta a trés

pontos centrais.

O primeiro ponto é o de que a relagdo investigador-investigado ndo é uma relacao
onde ndo perpasse 0 poder. Como dissemos, esta € uma relacdo onde a dominacao se pode
exercer de forma muito marcada, ainda que subtil. Transformar uma relacdo onde ha o
exercicio potencial de violéncia simbdlica € uma questdo central que ndo depende apenas
de boas-vontades, mas exige continua negociacdo e contrato entre investigadores e actores
sociais. O contrato de investigacdo, por isso mesmo, deve, precisamente, consagrar 0S
direitos dos investigados. O texto etnogréafico é por isso, no seu resultado final, a expressdo
unilateral de um poder do investigador ou, ao invés, o resultado de uma conjugagdo de

vontades, ainda que com responsabilidades diferentes.

O segundo ponto é o dos tempos proprios para a colaboracdo investigativa. Com
efeito, este pode ser um momento de interferéncia na vida das escolas e de potenciacdo de
conflitos ou de contradicBes. H& aqui problemas éticos e deontologicos que necessitam

sempre de ser sopesados. A investigacdo tem reflexos sobre a ac¢do: ha que cuidar que
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esses reflexos ndo sejam excessivamente perturbadores, mas possam cumprir o tempo

proprio da sua mediacao.

O terceiro ponto é o da diferenca de linguagens: se a escola e a educacdo sdo o
referente proximo, nem por isso sdo homologos os cddigos do investigador e dos actores
sociais na escola. Enquanto que o investigador educacional “fala” do interior de um
discurso dominantemente tedrico e abstracto, os(as) professores(as) falam de um discurso
que é um saber de um saber-fazer. Isso obriga o investigador a restituir, sem qualquer
alteragdo, “a voz” dos(as) professores(as), porque ela ¢ valida na forma com que constrdi 0
seu contetido. Mais do que um problema de traducéo ha, na polifonia do texto, uma relagédo
dial6gica que se constrdi nessas formas (relativamente) diferentes de referir o mesmo. Mas
essa € uma das qualidades a que o texto aspira: ser um espaco de amplificacdo do dialogo

de saberes.

Um texto etnografico - sobretudo quando é um texto colaborativo - €, em suma,
uma constru¢do linguistica de enorme exigéncia conceptual e formal. Uma “descri¢ao
densa” de interpretacdes e acgdes, que se vai desenvolvendo sintagmaticamente na
explanagdo das logicas plurais em que se estruturam os ambiguos contextos de accéo,
convocando ao dialogo intratextual a polifonia das vozes que se fazem ouvir nas escolas,
através da estratégia colaborativa que permita relativizar as distancias entre investigadores
e entrevistados, estabelecendo a equidade - tal é, em sintese, o0 complexo desiderato do

texto etnografico.

Um texto assim tanto exige especializacdo investigativa quanto capacidade literaria
(Nisbett e Watt, 1984:80). Na verdade, como transmitir as multiplas dimens@es da vida nas
escolas sem as trair, a ndo ser através de um estilo que seja, simultaneamente, tenso no
rigor com que respeita o referente e evocativo de afectos, de sentidos e de sabores que s6 a
sugestdo da linguagem conotativa capta? Ha um enorme desafio nesta empresa, a proposito
da qual se tem dito s6 se poder realizar na “sobreposicdo de fronteiras” entre “o relato

cientifico” e “as manipulagoes ‘figurativas’ e ‘retoricas’ do material estético” (Miles e
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Huberman, 1994:299); empresa que se hesita entre chamar ciéncia ou “arte” (Willis, 2000)’

ou onde se apela as qualidades de “envolvimento, atracgdo e sedu¢do” (Yin, 1994:152).

Uma tarefa como essa de escrever um texto etnografico constitui um desafio de que
dificilmente se pode ter a certeza de ter sido superado. Ha nele uma implicacdo pessoal
profunda: “os investigadores qualitativos conferem a sua propria assinatura ao seu
trabalho” (Eisner, cit. in Wolcott, 1992:43). No entanto, tal como afirma Peter Woods: “a
investigacdo € um processo educativo, ndo apenas pelo que se descobre a cerca dos
outros, mas pelo que se descobre a cerca de nds proprios.” (1992:380). O que tem de
especifico uma tal descoberta é que ela é o resultado de um processo investigativo que se

caracteriza pela intensidade das relagdes em presenca.

Uma forma final, definitiva, de realizar essa relacdo investigativa de descoberta
maltipla consuma-se na leitura do texto etnografico. No momento em que o 1€, o leitor -
qualquer leitor - acrescenta as suas observagdes ao que lhe é dado “ver”, pontua com os
seus comentarios o que carecia de uma pausa ou de um prolongamento, preenche com a sua
imaginacdo os hiatos ou as elipses que o texto ndo soube preencher, recalca o que é
espurio, remete para outros desenvolvimentos o que apenas foi balbuciado, adere ou rejeita
0 que, finalmente, Ihe é sugerido. E s6 nesse momento - o da leitura - que o texto
etnografico, afinal, encontra o destino da sua existéncia: o trabalho em que o leitor

acrescenta interpretacdes as interpretacdes das interpretacdes.
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