Universidad de Burgos
Departamento de Didécticas Especificas
Burgos, Espafia

Programa I nternacional de Doctorado
en Ensefanza de las Ciencias

Texto de Apoyo n° 19

PESQUISA EM ENSINO: ASPECTOSMETODOLOGICOS

Marco Antonio Moreira

2003

Universidade Federal do Rio Grande do Sul
Instituto de Fisica
Porto Alegre, Brasil



PESQUISA EM ENSINO: ASPECTOSMETODOL OGICOS?
(Resear ch on teaching: methodological aspects)

Marco Antonio Morera
Ingtituto de Fisica- UFRGS
Caixa Postal 15051 - Campus
91501-970 Porto Alegre - RS
moreira@if.ufrgs.br

Resumo

Trabalho de revisdo focalizando a pesgquisa em ensino a luz de diferencas entre os
enfoques quantitativo e qualitativo a pesquisa educacional, com o0 objetivo de prover uma
introducdo a0 assunto a possiveis pesquisadores nessa &rea. Iniciamente, cada enfoque é
examinado separadamente; apos, fazse varias comparacdes entre ambos e, ao final, discute-se
a questao da compatibilidade.

Abstract

Review paper focusing on research on teaching in the light of differences between the
quantitative and qualitative approaches to educational inquiry, with the objective of providing
an introduction to the subject to prospective researchersin this area. Initially, each approach is
focused separately; then, several comparisons are made and, finally, the compatibility issue is
discussed.

Objetivo

Este texto tem o objetivo de abordar a pesquisa em ensino principamente a luz de
diferencas paradigmaticas e metodoldgicas entre os enfoques quantitativo e qualitativo a
pesquisa educacional. A intencdo ndo é a de defender ou sugerir uma ou outra dessas
abordagens, mas sim a de prover subsidios sobre o tema, procurando ser Util como uma
espécie de introducdo a pesguisa em ensino.

Como meio de organizar o desenvolvimento do assunto, introduz-se primeiramente um
dispositivo heuristico que procura esquematizar o processo de producdo de conhecimento,
sgja ele quantitativo ou qualitativo. Logo apds, para clarificar o que se esté4 entendendo por
pesquisa em ensino, discute-se, sucintamente, o fendmeno de interesse da pesguisa em ensino.
Feito isso, concentra-se a atencdo em aspectos metodoldgicos e paradigméticos da
pesguisa em ensino, considerando-a como um subconjunto da pesguisa educacional e, como
ta, influenciada diretamente pelo debate pesquisa quantitativa versus pesquisa qualitativa em
educacdo. A fim de evitar que o texto se torne excessivamente longo, d& se pouca énfase a

1 Adaptado do capitulo 2 do livro Pesquisa em ensino: o Vé epistemol6gico de Gowin, de M. A. Moreira. S&o
Paulo, Editora Pedagdgica e Universitéria Ltda.,, 1990. Porto Alegre, Instituto de Fisica da UFRGS, Monogréafias
do Grupo de Ensino, Série Enfoques Metodol6gicos, N° 01. Revisado em 1999 e usado, em espanhol, como
Texto de Apoio N° 1 do Programa Internacional de Doutorado em Ensino de Ciéncias da Universidade de
Burgos, Espanha, em convénio com a UFRGS. Em portugués, € o Texto de Apoio N° 19 desse Programa. 2003.
Publicado em Actasdel PIDEC, 1:05-38, 1999.



aspectos tedrico-conceituais, sem querer sugerir com isso que devam ser preteridos pelos
pesquisadores educacionais em fungdo da metodologia
Estrutura do processo de pesquisa

A estrutura do processo de pesquisa pode ser esquematizada sob a forma de um "V"
(Gowin, 1981), tal como ilustrado na Figura 1. O lado esquerdo dessa figura refere-se ao
dominio conceitual do processo de investigagéo: ali estdo os conceitos-chave e os sistemas
conceituais usados na pesgquisa, 0S quais geram principios que, por sua vez, ddo origem a
teorias que tém, subjacentes, determinados sistemas de valores, ou filosofias.

Na ponta do “V” estéo 0s eventos, que acontecem naturalmente ou que o0 pesquisador
faz acontecer o fim de fazer registros através dos quais os fendmenos de interesse possam ser
estudados e/ou os objetos sel ecionados para analise.

O lado direito do “V” tem a ver com a parte metodol 6gica do pesquisa. Sob o rétulo de
registros e transformagdes estdo incluidos observacdes, anotagdes, medidas, dados, categorias,
tabelas, gréficos, estatisticas, usados em uma investigacdo. As assercdes se referem aos
resultados, podendo ser de conhecimento (i.e., relativas ao conhecimento produzido) ou de
valor (i.e., referentes ao valor desse conhecimento).

No centro do “V” esta(éo) a(s) questdo(Oes) basica(s), a(s) qual(ais), na verdade,
pertence(m) tanto ao dominio conceitual como ao metodoldgico. A questdo basica, questdo-
chave, ou questdo- foco, de uma pesguisa ndo sd pergunta alguma coisa mas também diz algo.
E a questdo que identifica o fendmeno de interesse da pesquisa de tal forma que é provéavel
gue alguma coisa sgja descoberta, medida ou determinada ao respondé-la; € a pergunta que
informa sobre o ponto central da pesquisa, dizendo, em esséncia, o que foi investigado.

Em termos simples, pode-se dizer que o lado esquerdo do “V” corresponde ao pensar,
enquanto gque o direito é relativo ao fazer. Todavia, tudo o que é feito € guiado por conceitos,
teorias e filosofias, ou sgja, pelo pensar. Por outro lado, novas assergoes, i.e., respostas as
guestdes bésicas, podem levar a novos conceitos, a reformulacdo de conceitos ja existentes,
ou, ocasionalmente, a novas teorias e filosofias. Isso significa que existe uma constante
interacdo entre os dois lados do “V”. Essa interacdo, que na Figura 1 estd simbolizada pela
linha curva, é necessaria para que se chegue a respostas as questdes béasicas formuladas sobre
0S eventos que acontecem ou se faz acontecer para estudar o fendmeno de interesse.

Gowin prop0s esse “V” como um instrumento heuristico para a andlise da estrutura do
processo de producdo de conhecimento (entendida como as partes desse processo e a maneira
como elas se relacionam) ou para desvelar conhecimentos documentados sob a forma de
artigos de pesguisa, livros, ensaios, a fim de tornar esses conhecimentos adequados para
propésitos instrucionais(Moreira, 1985).

Esse dispositivo ficou conhecido como “diagrama V", "V epistemol6gico de Gowin” ou,
simplesmente, “V” de Gowin. Usar um “V” para esquematizar a estrutura da producéo de
conhecimento € Util porque permite convergir este processo em eventos e/ou objetos uma vez
gue, em Ultima andlise, toda investigagdo procura responder questdes sobre eventos e/ou
objetos. Todavia, o formato de “V” em s ndo € importante, poderia ser um “U”, um “V”
invertido ou outra figura. O importante € a énfase dada a interacdo entre os dominios
conceitual e metodologico para responder questfes-foco sobre fenbmenos de interesse
(eventos €/ou objetos). O “V” de Gowin ndo equaciona pesguisa com pesquisa cientifica nem



metodologia com método cientifico. O que ele sugere € que qualguer investigacdo é
conduzida a partir de determinados paradigmas e bagagens tedrico-conceituais, fazendo uso
de certas metodologias para estudar certos fendmenos de interesse, os quais, obviamente, séo
selecionados em funcdo de tais paradigmas e referenciais tedrico-conceituais. A hipotese
deste texto, no entanto, € a de que o mesmo fendmeno de interesse pode ser investigado sob
diferentes paradigmas, referenciais tedrico-conceituais e metodol ogias.

Dominio Dominio
Conceitual M etodol 6gico
. QUESTOES-FOCO N
Pa_ragl gmas, (sobre eventos/objetos) Assercoes
visdes de mundo de valor
req%erem
interagdo AssercOes de
/\ conhecimento
Teorias,
pg gt%ﬂg:’ Transformacdes
concaituais metodol 6gicas

Dados

Conceitos

Registros

Eventos/objetos
(relativos a fendmenos de interesse)

Figura 1. O Vé epistemolégico de Gowin mostrando os elementos conceituais e
metodol 6gicos que interagem na pesguisa (adaptado de Gowin, 1981).

O(s) fendbmeno(s) de inter esse da pesquisa em ensino

Como sugere o proprio nome, a pesquisa em ensino tem como foco o ensino. Todavia,
embora ndo haga, necessariamente, uma relacdo de causa e efeito entre ensino e
aprendizagem, ndo faz muito sentido falar em ensino sem relacionar essa atividade a de
aprender. Ou sgja, 0 ensino tem sempre como objetivo a aprendizagem e, como tal, perde
significado se for tratado isoladamente. Entretanto, aprendizagem € uma atividade



idiossincrética que pode ndo ser consequiéncia necessaria do ensino recebido.

Por outro lado, para saber se houve aprendizagem é preciso avai& la. A avaiagéo da
aprendizagem pode, em principio, prover evidéncias ndo sd sobre o que foi aprendido mas
também sobre até que ponto o ensino foi responsavel por isso. Naturalmente, € possivel
também avaliar o ensino de outras maneiras como, por exemplo, através da opinido do aluno.

Ensino, aprendizagem e avaliacdo ndo serdo aqui definidos face a existéncia de diversas
maneiras de fazé-lo, refletindo diferentes posicionamentos tedricos. O que se pretende é
destacar a interrelacéo entre estes conceitos de tal modo que n&o se pode considerar apenas o
ensino, propriamente dito, como o fenémeno de interesse da pesquisa em ensino.

Nessa questdo, contudo, ha também que levar em conta outro elemento: 0 que ensinar?
Isto é aguilo que se espera que sgja aprendido e que serd objeto da avaiacdo da
aprendizagem. Tomando esse elemento como sendo agquele que define o curriculo, poder-se-ia
dizer que o(s) fendbmeno(s) de interesse da pesquisa em ensino envolve(m) ndo sO 0 ensino,
em s, mas também aprendizagem, avaliagdo e curriculo. Este, por sua vez, pode também ser
avaliado; portanto, avaliagdo nessa perspectiva pode se referir a aprendizagem, ao ensino e ao
curriculo.

Finamente, torna-se ainda necess&rio considerar que o ensino formal se da em um
ambiente -- asda de aula -- integrante de um ambiente mais abrangente -- a escola. Esta, por
sua vez, se insere no sistema escolar e na sociedade de um modo geral. A sala de aula € um
micromundo, uma microcultura, com certos vinculos e determinada organizacdo social. A
escola tem suas regras formais e informais; a sociedade tem seus valores e suas expectativas.
O que acontece na sala de aula é influenciado pelo que acontece em outros niveis de
organizacao social e cultural. Tudo isso indica que 0 ensino se da em um certo contexto que a
pesquisa em ensino ndo pode ignorar e que, a rigor, € parte insepardvel do fendbmeno de
interesse dessa pesquisa. Em um determinado momento, por exemplo, o foco de uma pesquisa
em ensino pode estar no estudo do efeito de alguns aspectos contextuais do ensino ou, usando
amesma terminologia anterior, na avaliagéo do contexto.

Assim, pode-se entdo dizer, de uma maneira bem abrangente, que o fendmeno de
interesse da pesguisa em ensino tem a ver com ensino, aprendizagem, avaliacéo, curriculo e
contexto. 1sso é 0 que se tenta esgquemati zar no mapa conceitual da Figura 2.

Nessa perspectiva, os eventos focalizados pela pesquisa em ensino sdo episodios,
acontecimentos, situagdes, relativos a ensino, aprendizagem, curriculo, contexto e avaliacéo
ou a combinagdo deles. Uma aula, um procedimento de avaliagdo, um novo curriculo, a
influéncia de uma certa variavel sobre a aprendizagem, um experimento de laboratério, a
percepcdo mutua de alunos e professores, s8o exemplos de eventos que interessam a pesquisa
em ensino.

Esses eventos ocorrem naturalmente ou sdo feitos acontecer pelo pesquisador que faz,
entdo, registros dos eventos. Um videoteipe de uma aula, ou de parte dela, € uma maneira de
registrar esse evento. Anotactes em uma ficha de observacéo ou de controle, gravactes de
entrevistas, mapas conceituais, respostas a testes, sdo exemplos de registros de eventos. Tais
registros sdo transformados e analisados - quantitativa e/ou qualitativamente - de modo a
conduzir a explicagbes e/ou descricdes que procuram responder questbes-foco sobre o



fendmeno de interesse. Essas questbes, na perspectiva usada neste texto, se referem ao
fendmeno de interesse da pesguisa em ensino, ou sga, a0 ensino propriamente dito, a
aprendizagem, a avaiagdo, ao curriculo e ao contexto.

PESQUISA EM
ENSINO

procura |responder

questoes sobre

FENOMENO(S)
DE INTERESSE

APRENDIZAGEM

AVALIACAO

Figura 2 — Um mapa conceitual para os elementos envolvidos no(s) fenbmeno(s) de interesse
da pesquisa em ensino.

Naturalmente, cada um desses conceitos tem significados diferentes em diferentes
contextos. Fugiria completamente a intencdo do trabalho entrar nessa discussdo. Ao inves
disso, supde-se que tais conceitos tenham, aém dos contextuais, significados que sdo
compartilhados por usuarios com diferentes posi cionamentos tedrico- metodol 6gicos.

Supbde-se também que o fendbmeno de interesse da pesquisa em ensino se refere a esses
conceitos independente do enfoque paradigmatico, tedrico-conceitual e metodoldgico. Quer
dizer, na pesquisa em ensino investiga-se sempre fendmenos de interesse relacionados com
ensino, aprendizagem, curriculo, avaliagéo e contexto, porém de diferentes maneiras.

Dois enfoques tém predominado na pesguisa em educacdo e, por extensdo, na pesquisa
em ensino: quantitativo e qualitativo. O restante deste trabalho procura destacar diferencas
entre tais enfoques.



A abordagem quantitativa a pesgquisa educacional

A pesguisa quantitativa procura estudar os fenbmenos de interesse da pesguisa em
educacdo geralmente através de estudos experimentais ou correlacionais caracterizados
primordia mente por medi¢des objetivas e anadlises quartitativas. De um modo geral, esse tipo
de enfoque se baseia no modelo de pesquisa, dito cientifico, das ciéncias exatas, do qual a
Fisica € provavelmente o melhor exemplo. A definicdo de experimento dada por Kerlinger
(1980, pp. 94 e 125) ilustra bem essa caracteristica da pesquisa quantitativa experimental:

“Um experimento € uma pesguisa onde se manipulam uma ou mais variaveis
independentes e o0s sujeitos sdo designados aleatoriamente a grupos
experimentais [...] € um estudo no qual uma ou mais variaveis independentes
sdo manipuladas e no qual a influéncia de todas ou quase todas as variaveis
relevantes possiveis ndo pertinentes ao problema da investigacéo é reduzida a
um minimo”

N&o é exatamente esse tipo de manipulagdo e controle de varidveis que um cientista
procura fazer em seu laboratério?

E verdade que em estudos correlacionais, o pesquisador educacional quantitativo n&o
necessariamente manipula varidveis. as vezes ele pode simplesmente procurar saber se ha
correlacdo entre variaveis que ndo decorrem de manipulacdes experimentais. Mas, de um
modo geral, a idéia béasica do enfoque quantitativo € a manipulacéo e controle objetivo de
varidveis.

Pode-se classificar e distinguir varidveis de diversas maneiras, aqui, todavia, por uma
questéo de simplicidade far-se-a apenas a distingdo entre independentes e dependentes (Best,
1970, p. 143):

“Variaveis independentes sdo condicbes ou caracteristicas que o
experimentador manipula em sua tentativa de determinar sua relacdo com os
fendbmenos observados. Variaveis dependentes sdo condicbes ou
caracteristicas que aparecem, desaparecem ou mudam quando o
experimentador introduz, remove ou muda varidveis independentes. Na
pesquisa educacional, uma variavel independente pode ser um certo método de
ensino, um tipo de material instrucional, uma recompensa, um periodo de
exposi¢ao a uma certa condicdo. A variavel dependente pode ser o escore de
um teste, 0 nimero de erros ou o tempo gasto para executar uma tarefa.
Portanto, as variaveis dependentes sdo mudancas medidas no desempenho dos
alunos atribuiveis a influéncia das variaveis independentes.”

Como bem sugere o exemplo dado por Best nesta citacdo, muitas vezes lida-se com
aspectos quantitativos das variaveis, os quais geramente desgja-se medir a fim de obter
dados. A exemplo das ciéncias exatas, a questdo de como medir as variaveis traz consigo
outra caracteristica importante da pesquisa quantitativa em ensino -- 0s instrumentos de
medida. Testes de conhecimento sob os mais diversos formatos, escalas de atitude fichas de
observagdo, questionarios, sdo exemplos de instrumentos de medida usados na pesguisa em
ensino. Questionarios, a propdsito, sdo instrumentos altamente utilizados, mas sua elaboracdo



requer cuidados especiais sob pena de ndo serem respondidos ou de fornecerem informactes
distorcidas (Moreira e Koff, 1985).

Obviamente, a0 se utilizar tais instrumentos espera-se ter 0 maior grau de confianca
possivel nas medidas feitas. De fato, ha sempre de parte do pesquisador uma grande
preocupacdo com pelo meros duas caracteristicas basicas de um instrumento de medida,
relacionados com a confiabilidade dos valores medidos: afidedignidade e a validade.

Fidedignidade e validade.

A fidedignidade de um instrumento refere-se a estabilidade, a reproducibilidade, a
precisdo das medidas com ele obtidas, i.e., a0 grau de consisténcia dos valores medidos. A
validade, por sua vez, tem a ver com até que ponto o instrumento esta, de fato, medindo o que
se supbe que estgja medindo.

Examinemos primeiramente a questéo da fidedignidade. No dizer de Fox (1969, p. 353):

“Por fidedignidade entende-se a exatiddo dos dados no sentido de sua
estabilidade, repetitividade ou precisdo. Um instrumento de coleta de dados
perfeitamente fidedigno é aquele que se administrado duas vezes nas mesmas
circunstancias forneceria os mesmos dados.”

Vianna (1978, p. 145), da uma idéia clara da importancia da fidedignidade de um
instrumento:

"Se um teste € aplicado ao mesmo grupo um grande nimero de vezes, espera-
se que os resultados sejam os mesmos, desde que 0 grupo ndo se modifique. Se
cada vez que o teste for aplicado, satisfeitas determinadas condigbes 0s
escores forem diferentes para o mesmo grupo, ndo se poderd ter confianga no
instrumento, porque ndo havera consisténcia nas medidas.”

Isso sugere que se poderia investigar a fidedignidade de um instrumento aplicando-o
varias vezes a0 mesmo grupo e observando a estabilidade dos dados obtidos. Entretanto, na
prética, 0 grupo geramente € testado uma s6 vez. (A rigor, é impossivel retestar 0 mesmo
grupo nas mesmos condic¢des.) Por isso, recorre-se a procedimentos estatisticos que permitem
estimar a fidedignidade do instrumento a partir dos dados de um certo nimero de individuos.

A estatistica bésica usada para estimar o fidedignidade € a correlag@o. Correlagdes (ou
coeficientes de fidedignidade) de + 1,00 indicam perfeita fidedignidade enquanto que
correlagdes perto de zero indicam auséncia de fidedignidade. Correlagbes entre zero e 1,00
significam nivels intermediarios de fidedignidade. Na prética, os valores aceitaveis do
coeficiente de fidedignidade dependem do que se estd medindo. Na &ea de atitudes e
interesses, por exemplo, onde os dados sdo mais flexiveis e mutave's, correlacbes da ordem de
0,70 sdo aceitéavels. Em outras areas espera-se valores acima de 0,85.

Existem varias maneiras e formulas para estimar a fidedignidade, as quais ndo serdo
aqui abordadas por fugir ao escopo do texto. Descrices dessas técnicas e férmulas podem ser
encontradas na maioria dos livros de pesguisa ou de testes em educagéo (e.g., Vianna, 1978).



A fidedignidade de um instrumento &, no entanto, condicdo necessaria mas ndo suficiente
para que este possa ser usado em um procedimento de pesquisa. Para isso, € preciso que tenha
também validade, pois de nada adianta um instrumento que mecga fidedignamente algo
diferente daquilo que se pretende medir. Por exemplo, um teste que mede com muita
fidedignidade o conhecimento de dados fatuais em Histéria ndo sera valido na medida em que
se pretende avaliar compreersdo de fatos historicos com esse instrumento. Por outro lado,
esse teste poderia ser valido para avadiar conhecimento fatual; isso significa que um
instrumento ndo € vaido ou "ndo valido" de um modo geral, mas sm em relacdo a
determinado objetivo ou situagéo.

A validade depende, pois, da finalidade com que é usado o instrumento. Esta € uma dos
razbes gque tornam o problema da validade muito mais complexo do gque o da fidedignidade
que, arigor, € um problemaresolvido (ndo sejustificando, portanto, o w0 de instrumentos
de baixa fidedignidade). Dentre os véarios tipos de validade existentes, destacamse para a
pesquisa em ensino 0s seguintes:

Validade de contetido -- um instrumento tem validade de contelido na medida em que se
congtitui em uma amostra representativa do conteido (conhecimentos e comportamentos) que
esta sendo medido. E também chamada validade curricular, amostral ou légica. N&o é
determinada estatisticamente, mas sim resulta do julgamento de diferentes examinadores
gue analisam a representatividade dos itens em relacéo as areas de contelido e arelevancia dos
objetivos amedir. (Vianna, 1985, pp.172- 173)

Validade concorrente -- um instrumento apresenta esse tipo de validade quando os
resultados de sua aplicagdo se correlacionam com os de outro instrumento ja validado e que
mede a mesma coisa. Eo mesmo que validade congruente.

Validade preditiva -- se o instrumento tem esse tipo de validade isso significa que o
pesquisador usou resultados obtidos com esse instrumento para fazer predicbes sobre o
comportamento futuro dos respondentes e essas predicdes foram confirmadas. Ou sgja, ha
uma alta correlacéo entre os escores do teste cuja validade se estd argumentando e 0s escores
no desempenho futuro, segundo algum critério obtido independentemente. E também
conhecida como validade empirica ou relativa ao critério.

Em um estudo experimental, as variaveis independentes, i.e., condices ou caracteristicas
gue o experimentador manipula (um novo método de ensino, para dar um exemplo simples)
s80 muitas vezes chamadas de tratamentos. Suponhamos que um pesquisador queira estudar o
efeito de um certo tratamento (variavel independente). Ele faz entdo algumas hipoteses (i.e, o
tratamento poderiater tais e tais efeitos) e planga um experimento para testar essas hipoteses.
Nesse plano, conhecido como delineamento de pesquisa, ele leva em consideracdo questdes
tais como: quem expor ao tratamento, i.e.. quem serdo os sujeitos da pesquisa? Como observar
(medir) os efeitos previstos (hipéteses)? Quando e quantas vezes medi-10s? Como ter certeza
que os efeitos medidos sdo, de fato, devidos a variavel independente? Se for necess&rio
trabalhar com amostras, como proceder a amostragem? Delineamento de pesquisa € o plano e
a estrutura da pesquisa.

Delineamento

Pode-se distinguir entre delineamentos pré-experimentais, experimentais e quase-
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experimentais.

Provavelmente, o melhor trabalho sobre delineamento que se pode encontrar na literatura
€ 0 artigo “Experimental and quasi-experimental designs for research on teaching”, de
Campbell e Stanley (1963), traduzido para o portugués sob o titulo de “Delineamentos
experimentais e quase-experimentais de pesquisa’ e publicado sob a forma de um pegqueno
livro (Campbell e Stanley, 1979). A leitura desse livro € fortemente recomendada para quem
pretende fazer pesguisa experimental em ensino. Aqui, serdo apenas dados alguns exempl os.

Um deineamento muito usado na pesquisa em ensino, mas que na verdade é um
delineamento pré-experimental, porque ndo satisfaz o critério anterior, € o seguinte (Campbell
e Stanley, 1979, p.14):

01 X0

Neste delineamento, aplica-se um pré-teste 0; a um grupo, submete-se esse grupo a um
tratamento X e aplica-se, entdo, um pos-teste &,. 0; e 0, significam que 0 mesmo grupo €
observado antes e depois do tratamento que pode ser, por exemplo, um novo método de
ensino ou um recurso didético alternativo. Diferencas entre & e 0, (que podem ser simples
testes de conhecimento) evidenciariam a eficacia (ou ineficécia) do tratamento X. O problema
com este delineamento € que ndo controla outras variaveis, além de X, que poderiam explicar
diferencas entre 0, e 0;. Por exemplo, os alunos poderiam ter melhores resultados no pés-teste
porgue amadureceram durante 0 curso e ndo porque o tratamento X tenha sido eficiente.

Um delineamento experimental muito usado € o seguinte (Campbell e Stanley 1979, p.
26):

A 0 x &
A 03 04

Neste delineamento, trabalha-se com dois grupos e 0s sujeitos da pesguisa séo designados
aleatoriamente a um deles (este é o significado do A). Aplica-se um pré-teste a ambos os
grupos (01 = 0g), i.e, “observa-se” os grupos antes de manipular a variavel independente X.
Um dos grupos (grupo experimental) é entdo submetido ao tratamento X e o0 outro (grupo
controle) nBo. Apds, aplica-se um pos-teste (0, = O4) a ambos o0s grupos. Na prética, o pré e o
pos-teste podem ser iguais; diferencas entre os resultados do pré e pds-testes em ambos os
grupos (02 - 01 e O - 03) podem fornecer evidéncias sobre o efeito do tratamento X.

Este delineamento controla varidvels, exceto X, na medida em que elas influenciaréo
igualmente ambos 0s grupos e, portanto, seu efeito ndo pesard na comparacdo das diferencas
02-01€04- Cs.

Além disso, a aeatoriedade da designacdo dos sujeitos a um dos grupos, embora néo
garanta equivaléncia entre os grupos, reduz a0 minimo a probabilidade de que sgjam
diferentes. Segundo Kerlinger (1980,p.102):

“ Casualizacao é a designacdo de objetos (sujeitos, tratamentos, grupos) de um
universo a subconjuntos do universo de tal maneira que, para qualquer
designacdo dada a um subconjunto, todo membro do universo tem igual
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probabilidade de ser escolhido para a designacdo. Ndo ha total garantia de
que a casualizacdo ‘igualara’ os grupos, mas a probabilidade de igualar é
relativamente alta. Ha outra forma de expressar esta idéia: [...] j& que em
procedimentos aleatérios todo membro de uma populacdo tem igual
probabilidade de ser escolhido, membros com certas caracteristicas distintas -
- homem ou mulher, alto ou kaixo grau de inteligéncia, dogmatico ou nao
dogmatico, e assim por diante -- se selecionados, provavelmente serdo
contrabalancados a longo prazo pela selecéo de outros membros da populacéo
com a quantidade ou a qualidade ‘ opostas a da caracteristica.”

A deatoriedade na designacéo de objetos €, portanto, a mais adequada seguranga de que
ndo ha diferencas ou viéses iniciais entre os grupos. Nesse caso, 0 pré-teste ndo é condicéo
essencial para que um delineamento sgja verdadeiramente experimental. Assim, 0
delineamento anteriormente apresentado poderia ser simplesmente (Campbell e Stanley 1979,
p.46):

AX0O
A O

A rigor, esse delineamento ndo sd pode ser usado ao invés do anterior como também é
mais adequado, pois elimina qualquer influéncia do pré-teste no experimento. Entretanto,
talvez por razdes psicolgicas, muitos pesquisadores ndo abrem mao de saber "com certeza'
Se 0s grupos experimenta e controle s80 "iguais' no inicio do experimento, de modo que o
segundo exemplo aqui apresentado €, provavelmente, mais usado que o terceiro, embora
menos apropriado logicamente.

Um terceiro tipo de delineamento identificado por Campbell e Stanley € o quase
experimental, ou sgja, aguele em que falta ao pesquisador o pleno controle da aplicagcéo dos
estimulos experimentais -- quando e a quem expor e a capacidade de casuaizar exposicoes
(op. cit. p. 61). O delineamento “série temporal” exemplifica essa situacéo (ibid. p.67):

01020304 X 05060705

Nesse delineamento, observa-se 0s sujeitos véarias vezes antes de aplicar o tratamento
X e varias vezes apos a aplicacdo. Supondo gque antes do tratamento as observactes fossem
guase que homogéneas sem variacfes que houvesse um salto na observacéo feita logo apds o
tratamento e que a partir dai houvesse nova estabilizacdo nas observactes, esse salto na série
temporal poderia ser tomado como evidéncia do efeito de X.

Observe-se que esse delineamento é semelhante ao primeiro apresentado como exemplo,
porém implica em muito mais observagbes, 0 que minimiza, embora ndo exclua, as
deficiéncias do primeiro. Note-se também que implica na existéncia de um s grupo, o que, na
prética, € uma vantagem pois muitas vezes € dificil obter-se dois grupos de sujeitos.

Um exemplo simples da aplicagdo desse delineamento seria aquele em que o professor
observasse cuidadosamente seus alunos durante algumas semanas do curso, fazendo varias
medi¢des (que podem ser, por exemplo, testes de aproveitamento ou de atitude) antes de fazer
uso de uma nova estratégia de ensino. Da mesma forma, voltasse a observar seus alunos,
durante algum tempo, fazendo novos registros, apdés 0 uso da estratégia. Diferencas
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gualitativas ou quantitativas no desempenho dos alunos apOs 0 uso da estratégia que se
mantivessem ao longo do tempo poderiam ser tomadas como evidéncia do efeito da estratégia
sobre a aprendizagem cognitiva ou afetiva dos alunos.

Até aqui foi dada relativa énfase a questéo bésica e ao delineamento porgue s8o cruciais
na realizagdo de uma pesquisa experimental em ensino. Assm como o pesguisador deve
formular uma questéo de pesquisa clara, orientadora e relevante, ele deve também investiga- la
usando um delineamento adequado. Um mau delineamento pode invalidar as assercGes de
conhecimento (resultados) e de valor de uma pesquisa. I1sso leva a idéa de validade do
experimento.

Validadeinterna e externa.

Dois aspectos basicos devem ser considerados ao se tirar conclusdes de estudos
experimentais. até que ponto se pode concluir com seguranca que os efeitos observados
podem ser atribuidos ao tratamento X e, satisfeita condicdo, até que ponto os resultados
obtidos podem ser generalizados além dos dados especificos do estudo feito. O primeiro
desses aspectos tem a ver com a validade interna do experimento e o segundo com a validade
externa.

Segundo Best (1970, p. 143), o pesquisador tem dois grandes objetivos ao realizar um
experimento:

“1. Deve tentar determinar se os fatores que foram modificados tém realmente
um efeito sistematico no contexto experimental e se as ocorréncias observadas
ndo foram influenciadas por fatores estranhos ou nao controlados. A medida
em que este objetivo € atingido é uma medida da validade interna do
experimento. Mas o pesquisador tera atingido pouca coisa de valor prético se
essas relacdes forem validas apenas na restrita situacao experimental e apenas
para os individuos dela participantes.

2. Ele deve também determinar se as relagfes sistemdaticas que foram
identificadas, isoladas e medidas podem ser generalizadas -- usadas para
predizer relagbes fora do contexto do experimento. A medida em que este
objetivo € atingido € uma medida da validade externa do experimento.”

Assim, no caso de um experimento realizado pelo professor em sala de aula, a primeira
preocupacdo a0 analisar os resultados obtidos € com a possibilidade de que possam ser
explicados por outros fatores que ndo o tratamento X. Uma vez eliminadas as explicagoes
aternativas, os resultados terdo validade interna e a preocupagdo passara a Ser com a
possibilidade de que resultados semelhantes sejam obtidos com outros alunos, em outras
escolas, outros professores, outros niveis de escolaridade. Na medida em que isso for
verdadeiro, os resultados terdo validade externa

Obviamente, a validade interna e a externa de um experimento dependem do
delineamento utilizado, o que vem a reforcar o que ja foi dito acerca da importancia do
delineamento de pesquisa.

Usando a linguagem de Gowin, o delineamento tem a ver com os eventos, com 0s



13

registros dos eventos e com as transformacfes desses registros. O quando e quem expor ao
tratamento X, por exemplo, estdo na esséncia dos eventos que o pesquisador fard acontecer
para estudar o fendbmeno de interesse e responder a questdo-foco. As observagdes, por sua
vez, tém a ver com os registros desses eventos para que ele possa ser estudado

Tanto o evento como o registro dos eventos envolvem condic¢des ou caracteristicas que
0 experimentador manipula, controla ou observa, as quais sGo chamadas variavels.

A questéo da fidedignidade e da validade foi aqui abordada com relativa extensio
porgue, do ponto de vista da pesquisa educacional quantitativa, esse € um aspecto crucia da
pesguisa em ensino. Se os dados coletados ndo forem validos e fidedignos é inutil prosseguir
com a pesquisa. a Estatistica ndo fard o milagre de transformar maus dados em bons
resultados. Por outro lado, se os dados forem bons, a Estatistica podera facilitar grandemente
Sua organizacao e interpretacao.

O papel da Estatistica.

Voltando a usar a linguagem de Gowin, cabe lembrar que se esta ainda analisando o
dominio metodol égico da pesquisa experimental quantitativa em ensino. Nesse dominio jafoi
examinada a questéo do delineamento de pesquisa -- quando houve referéncia a diversos tipos
de delineamento bem como a validade interna e externa de um experimento -- e da
mensuracdo das variaveis quando se abordou a fidedignidade e a validade dos instrumentos de
medida.

Tudo isso se refere ao plangjamento, a ocorréncia e ao registro dos eventos (vide Figura
1, p.3). Passa-se agora as transformagOes desses registros, i.e., a reconstrucdo de registros
(tabelas, histogramas, graficos), a representacdo de registros (calculo de médias, desvios
padréo e outras grandezas que representem conjuntos de registros), a comparagdo de registros
reduzidos e/ou reconstruidos (procura de diferencas significativas), a inferéncia a partir
dessa comparacao e, finalmente, aos resultados e sua interpretacéo.

Para essas transformagdes a Estatistica tem, naturalmente, um papel fundamental. Aliés,
antes de prosseguir com alguns comentérios relativos ao uso do Estatistica na pesquisa em
ensino, € interessante destacar a definicdo de Estatistica dada por Kerlinger (1980, p. 353):

“ Edtatistica é a teoria e método de analisar dados obtidos de amostras de
observacfes com o fim de descrever populacdes, estudar e comparar fontes de
variancia, para ajudar a tomar decisdes sobre aceitar ou rejeitar relactes
entre fendmenos e para ajudar a fazer inferéncias fidedignas de observagoes
empiricas.”

Pode-se distinguir entre dois tipos de Estatistica, a descritiva e ainferencial. A descritiva,
como sugere o proprio nome, tem por finalidade descrever o conjunto de dados que se dispbe
e o faz através de tabulacBes e representacbes numéricas ou gréficas. Procura sumariar,
sintetizar, reduzir, de modo a tornar manipulével, as propriedades de uma massa de dados.

Por exemplo, um professor aplica determinado teste a seus alunos e o corrige atribuindo
um escore a cada aluno. Vé-se, entdo, de posse de um conjunto de escores. Se 0 conjunto for
pequeno, ele podera ter umaidéia do desempenho do grupo simplesmente olhando os escores.
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Porém, se o grupo for grande, ndo tera outra saida sendo organizar esses dados de alguma
forma a fim de ter uma visdo do desempenho do grupo como um todo. Recorrera entéo a
Estatistica Descritiva.

A primeira coisa a fazer é tabular os dados e organizar uma distribuicéo de freqiéncias.
Feito isso, poderd representar graficamente a distribuicdo através de um histograma ou de
uma curva de freqiiéncias. Mas podera querer uma maneira mais conveniente, mais sintética,
de descrever a distribuicdo, um “escore tipico” talvez. Em Estatistica ha vérios tipos de
“escores tipicos’” e sdo chamados medidas de tendéncia central, dentre as quais destacam-se
(Elzey, 1967):

A moda-  escore que ocorre mais vezes em uma distribuicdo de frequéncias.

A mediana - € o ponto em uma distribuicéo de freqliéncias abaixo do qual estd a metade
dos escores.

Amédia- éamédiaaritmética dos escores em uma distribuicéo de freqiéncias.

Entretanto, para melhor descrever uma distribuicdo de freqiéncias precisa-se ndo sO de
uma medida de tendéncia central, mas também de uma medida da variabilidade dos escores,
ou sgja, de como eles estdo espalhados entre os individuos. Uma das medidas mais Utels para
isso é 0 desvio padrdo: em uma distribuicdo normal (i.e., cuja representacdo grafica € uma
curva normal) aproximadamente 68% dos escores situantse entre um desvio padréo abaixo da
média e um acima. Uma outra medida da dispersdo dos escores também muito usada é a
variancia, aqual, em termos simples, € o quadrado do desvio padréo.

Enquanto que a Estatistica Descritiva € uma ferramenta que procura organizar e facilitar a
manipulacdo dos dados, a Estatistica Inferencia busca resolver outro grande problema com
gue se defronta quem esta analisando dados quantitativos: inferir propriedades de uma
populacdo a partir de uma amostra da mesma. Por exemplo, o professor que aplica um teste a
uma turma de alunos de Fisica 1, obtém dados de uma amostra da populacéo de alunos de
Fisica 1. O terno populagdo refere-se, pois, a todos os individuos com uma certa
caracteristica, enquanto que amostra refere-se a uma parte da populacdo. O problema € entéo
0 seguinte: até que ponto a amostra representa a populagdo? Como é virtualmente impossivel
para um grupo menor ser exatamente representativo de um muito maior, ha sempre um erro
de amostragem. Com que margem de seguranca poderia, entdo, o professor supor que 0s
resultados obtidos pelo grupo que ele testou em Fisica 1 sdo vaidos para a populacdo de
alunos de Fisica 1?

Esse tipo de questdo identifica a findidade da Edatistica Inferencid, i.e., fazer
inferéncias sobre uma populagéo a partir de uma amostra da mesma, e também evidencia sua
importancia para a pesguisa quantitativa em ensino, pois 0 pesquisador nessa area
seguramente defrontar-se-a com problemas dessa natureza. Talvez o0 primeiro desses
problemas sgja 0 da amostra: se for possivel escolher uma amostra da populagdo alvo, como
fazé-lo de modo a minimizar o erro de amostragem, a incluir representantes de
subpopulagdes, a dar igual oportunidade a todos de entrar na amostra? E se ndo for possivel
escolher uma amostra, o que fazer para diminuir o efeito do fato de que o grupo disponivel
ndo foi escolhido por um processo de amostragem? Todas essas perguntas sugerem que a
amostragem € uma questdo que o pesquisador deve considerar seriamente sob pena de
sacrificar a validade de seu experimento. Cabe aqui lembrar que os delineamentos
verdadeiramente experimentais (p. 9) sdo agueles nos quais 0s sujeitos da pesguisa sdo
designados aleatoriamente.
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Ha varias técnicas de amostragem, assim como ha maneiras de minimizar o problema da
ndo aleatoriedade na escolha dos sujeitos, as quais ndo serdo aqui discutidas por fugir a
intencéo do trabalho e porgue podem ser facilmente encontradas em livros de Estatistica e de
pesquisa em educacdo. Um problema relacionado com o da amostragem e muito comum na
pesquisa em ensino é o0 seguinte; muitas vezes 0 pesquisador em ensino (as vezes o proprio
professor) dispde de dois grupos, um experimental e um controle, aos quais aplica um
determinado teste. Obtém entdo dois conjuntos de escores, cujas médias e desvios padrbes
calcula obtendo valores diferentes. Considerando as médias, fica entdo a questionar se sdo
realmente diferentes ou se fazem parte de uma mesma distribuicdo de médias de uma mesma

popul acéo.

Imagine-se uma populagdo normal de individuos com uma média x. Cada amostra dessa
populacdo terd uma média provavel mente diferente de x, algumas até muito diferentes. Mas se
for feita uma tabulacdo de um grande nimero de médias de amostras dessa populacéo, a
distribuicéo de freqiiéncias serd normal e a media das médias seré igual a média da populagéo
(x). Isso significa que duas médias bastante diferentes podem fazer parte do mesma
distribuicdo de freqUéncias e, portanto, as amostras correspondentes serem da mesma
populacdo, ou seja, ndo h4 diferenca estatisticamente significativa entre os grupos, € tudo uma
guestdo de amostragem.

No caso da diferenca entre as médias dos grypos experimental e controle, o que o
pesquisador quer entdo saber é se a diferenca entre elas é ou ndo estatisticamente significativa.
De maneiraandloga, ele vai querer saber se a diferenca entre a dispersao dos escores (medida
pela variancia) nos dois grupos é ou ndo estatisticamente significativa.

Para resolver esse tipo de problema, a Estatistica fornece ao pesquisador os chamados
testes de significancia estatistica, como, por exemplo, o “teste t” e 0 “teste F’, também
facilmente encontrados em textos introdutérios de Estatistica.

Freglentemente, no entanto, pesguisas em ensino envolvem mais de duas amostras. O
problema do pesquisador € basicamente 0 mesmo: a variagdo entre os escores medios dos
diferentes grupos representa umareal diferenca entre eles ou é apenas erro de amostragem (ou
sgja, as médias sdo de amostras de uma mesma popul agéo)?

Nesse caso, a técnica estatistica apropriada é a chamada andlise de variancia, a qual
envolve comparar a variancia entre as médias dos grupos com o variancia dentro dos grupos.
Trata-se aqui de um tratamento estatistico dos dados ja um pouco mais sofisticado, mas ainda
muito comum na pesquisa educacional quantitativa.

Finalmente, cabe ainda destacar outra forma de andlise estatistica também muito usada na
pesquisa quantitativa em ensino: a correlagdo. Em vérias oportunidades o pesguisador dispde
de escores paraduas variaveis relativas a cadaindividuo e quer saber se ha uma relacéo entre
esses variaveis. Por exemplo, em um curso de Fisica, o professor pode estar interessado em
saber se hd uma relacéo entre o conhecimento prévio dos alunos em Matematica e 0 seu
desempenho nas provas de Fisica. A técnica estatistica apropriada para investigar essa questéo
e acorrelacéo e o resultado de sua utilizagdo € um coeficiente de correlacdo que varia entre
-1,00 e +1,00. O coeficiente igual a+1,00 indica perfeita correlacdo positiva entre as variaveis
consideradas, no sentido de que a um aumento nos escores de uma variavel corresponde
sempre um aumento proporcioral nos escores da outra. Coeficiente de correlacéo nulo indica
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auséncia de relacéo entre as varidvels, enquanto que um coeficiente igual a -1,00 indica uma
perfeita correlacdo negativa entre essas variaveis, no sentido de que um aumento nos valores
de uma variavel é acompanhado sempre de um decréscimo proporcional nos valores da outra.

Naturalmente, a0 usar a técnica da correlagdo, o pesguisador procura descobrir ou
confirmar relagBes causais entre as varidveis, entretanto, o coeficiente de correlacdo apenas
indica quantitativamente a magnitude da relacdo entre as variaveis. Ou sga, ndo ha
necessariamente entre elas uma relacéo causal. O fato de duas variaveis estarem relacionadas
ndo implica obrigatoriamente que uma estegja causando a outra. Para chegar a uma relacdo de
causa e efeito entre duas variaveis 0 pesquisador tem que ser capaz de descartar explicacdes
alternativas para a relagdo encontrada.

Resumindo, procedimentos estatisticos sdo praticamente indispensaveis a pesquisa
guantitativa em ensino, ra medida em que auxiliam o pesquisador a descrever dados, fazer
inferéncias e investigar relacbes causais. Em outras palavras, tais procedimentos s80 recursos
dos quais langa méo para transformar (i.e., traduzir, representar comparar, inferir) registros de
eventos. A partir dessas transformagdes 0 pesquisador chega, entdo, as assercOes de
conhecimento e de valor. As primeiras sdo respostas a(s) questéo(6es) basica(s) que ele se
propds a investigar, enquanto as Ultimas tém a ver com o valor dessas respostas ou com 0
valor do experimento em Si.

Tais respostas, contudo, ndo sdo frutos exclusivos do dominio metodol 6gico da pesquisa.
Como bem indicao “V” epistemoldgico de Gowin apresentado na Figura 1, as asserces de
conhecimento requerem interacdo entre os dois lados do “V”, i.e, entre o dominio
metodol6gico e o conceitual, o qual ndo serd aqui discutido. Neste ponto, a titulo de
recapitulacdo do que foi abordado em relacdo ao dominio metodolégico da pesguisa
educacional quantitativa, apresenta-se na Figura 3 um mapa conceitual para esse dominio, i.e.,
um diagrama destacando hierarquicamente seus principais conceitos e relacoes significativas
entre eles.

Algumas criticas ao enfoque quantitativo.

Do que foi dito nas Ultimas secOes relativamente a aspectos importantes de uma
abordagem experimental quantitativa a pesguisa em ensino -- tais como delineamento,
instrumentos de medida, validade e fidedignidade, procedimentos estatisticos -- depreende-se
facilmente gque tal abordagem procura estudar os fendmenos de interesse da pesguisa em
ensino primordialmente através de medigbes objetivas e andlises quantitativas. Infere-se
também que nessa perspectiva procura-se isolar variaveis e eventos a fim de estuda los
objetivamente. O pesquisador, por sua vez, busca se “desprender” da pesquisa para ndo
introduzir viés. Tais posturas, no entanto, séo passiveis de critica. Segundo Gohn (1984, pp.
4-6), por exemplo:

"Os fatos isolados sdo abstracdes, momentos artificiosamente separados do
todo, os quais, s6 quando inseridos no todo correspondente, adquirem verdade
e concreticidade [...] estudo das partes e dos processos isolados ndo é
suficiente; ao contrario, o problema essencial consiste em relacOes
organizadas que resultam da interacdo dinamica , e fazem com que o
comportamento da parte sga diverso, se porventura for examinado
isoladamente no interior de um todo [..] Toda pesquisa deve revelar nao
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apenas 0 movimento presente dos fenémenos, mas como eles se reproduzem e
se transformam. A medida que a pesguisa avanga, que se inicia 0 processo de
conhecimento, revela-se o que hé de universal no particular.”

Da mesma forma, ha também que registrar outro ponto destacado pela mesma autora

(ibid. p.9):

“ Fundamentalmente, uma pesquisa nunca € neutra, ou sgja, €la é sempre
influenciada, marcada, pelos pressupostos tedrico-metodoldgicos de seu
autor, ainda que este 0 negue. Assim, a chamada fase de coleta, registro e
sistematizacdo dos dados, na qual é necessaria a utilizacdo de alguns
instrumentos metodol 6gicos, como mediadores, também néo é neutra [...] Nao
existe coleta de dados sem pressupostos teoricos, e estes estdo imbuidos de
ideologias e juizos valorativos [...] Portanto, as técnicas de pesquisa néo
devem ser explicadas como meros instrumentos neutros.”

Esta questdo € também salientada por Kerlinger (1980) quando fala nos ataques a
objetividade implicita na pesquisa empirica l6gico-formal (pp. 297-298):

O

“A objetividade, dizem, leva ao distanciamento, a frieza, a inumanidade. O
distanciamento e a frieza da ciéncia destroem os valores humanos e desumanizam
o homem[...] O segundo argumento é mais sofisticado e exerce maior influéncia,
principalmente na Europa, onde faz parte dos ataques marxistas a objetividade.
Diz-se -- com bastante verdade, por snal -- que ninguém pode ser
verdadeiramente objetivo. Quando os cientistas colocam a objetividade como um
ideal, estdo enganando-se a si proprios e ao soutros. Todos nos, inclusive os
cientistas, somos conduzidos por nossos valores e motivos. Nao podemos ®r
objetivos. Marxistas e idedlogos semelhantes vao mais além. Dizem, por exemplo,
que os valores da sociedade influenciam as hipoteses e as pesquisas de cientistas
burgueses e, se esses valores forem corruptos, como 0 sSd0 nha sociedade
capitalista, entdo a pesguisa e os resultados sdo inevitavelmente corruptos. A
objetividade, entdo, € um mito burgués; é uma arma de opressao. Dizem ainda que
€ mais importante conhecer a histéria de uma hipotese do que testa-la.”

préprio Kerlinger, todavia, contra-argumenta (op.cit. p. 298) dizendo que os

cientistas ndo reivindicam nenhuma objetividade pessoal; eles insistem na objetividade como
um procedimento metodol 6gico que pode e deve ser colocado a parte dos cientistas e de suas
predilecbes. Em relagdo ao primeiro argumento, de que a objetividade é distanciada, fria e

desumana,

ele concorda que é correto e que deve ser desta forma. Segundo ele (ibid.):

“ E precisamente esta separacio da pesquisa cientifica das preferéncias humanas,
aliada a insisténcia em testes objetivos empiricos das hipéteses -- que, uma vez
enunciados publicamente, ficam eles préprios fora dos seres humanos -- que
aumentou de maneira t&o notavel nosso conhecimento.”

Quanto ao segundo argumento, Kerlinger acredita que também tem pouco peso, a ndo
ser com agueles que querem acreditar nele (op.cit. p. 299):

“Naturalmente todos nés somos influenciados por nossas preferéncias. O
fato de podermos ou ndo ser pessoalmente objetivos é discutivel. Mas a
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guestdo ndo € essa. A questdo, como ja observamos, € que os procedimentos da
ciéncia sao objetivos -- e ndo os cientistas. Oscientistas, como todos os
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homens e mulheres sdo opinidticos, dogmaticos, ideoldgicos -- influenciados
pelas forgas que influenciam todos nés. Esta é a verdadeira razio para insistir
em objetividade de procedimento: levar a questéo para fora de nés mesmos,
sujeita-la a investigacdo critica publica. Ndo ha verdades absolutas,
cientificamente falando. Ndo podemos saber nada completamente. Ha
apenas graus relativos de conhecimento valido e fidedigno. Os procedimentos
objetivos aumentam a probabilidade de obter conhecimento mais fidedigno e
mais valido através da pesquisa.”

Como se Vvé, Kerlinger defende com veeméncia a abordagem quantitativa a pesguisa
educacional, mas seus argumentos, embora carreguem O peso de sua autoridade como
pesquisador educacional, ndo parecem ser suficientes para rebater criticas cada vez mais
insistentes (e contundentes) a essa abordagem.

Uma maneira talvez mais direta de criticar a pesguisa quantitativa em ensino € dizer que
simplesmente tomou emprestado o modelo das ciéncias naturais aplicadas, no caso a
agricultura. Quer dizer, a pesquisa em ensino nesse enfogue €, essencialmente, similar a uma
pesgquisa em agricultura na qual estuda-se quantitativamente o efeito de um determinado
tratamento (adubo, quantidade de luz, por exemplo) ou de certas condicdes (tais como tipo de
solo e/ou de clima) sobre a qualidade de algum produto agricola. Nessa pesguisa, manipula-se
algumas variaveis, controla-se outras, fazse medicbes, comparase tratamentos, utiliza-se
técnicas estatisticas, procura-se correlagdes. Tudo muito semelhante aos procedimentos
usados na pesquisa em ensino.  Entretanto, o argumento € de que isso é possivel na area de
agricultura porque apesar das variacGes climéticas de um ano para outro, das diferencas de
solo de uma regido para outra, as variaveis fundamentais -- tais como 0s componentes
guimicos as estruturas genéticas das plantas, a bioquimica do crescimento e metabolismo
das plantas -- sdo suficientemente constantes em forma e limitadas em escopo de modo a
permitir pesquisa e desenvolvimento através de repetidas medigdes, previsdes e intervencédo
experimental controlada (Erickson, 1986). Em ensino, contudo, ndo ha nos fenbmenos
estudados esse grau de uniformidade.

A suposic¢ado béasica do "modelo agricola’ aplicado & pesguisaem ensino é a de que o que
existe de invariante entre diferentes situacbes de ensino deve emergir de estudos
experimentais investigando tais situacoes e as variagoes entre elas seréo, entdo, explicadas
como erro de variancia. O problema é que muitos anos de pesquisas sob essa suposi¢do ainda
ndo levaram ao surgimento de tais invariantes. Essa questéo é examinada por Erickson (op.cit.
p.131) em um artigo sobre pesquisa qualitativa incluido no terceiro Handbook for Research
on Teaching (Wittrock, 1986):

“No primeiro Handbook for Research on Teaching sO esta teoria e delineamento
de pesquisa eram estimulados no capitulo introdutério -- 0 modelo positivista
de ciéncia emprestado das ciéncias naturais [..] O primeiro ‘Handbook
continha o que desde entdo se tornou um artigo classico sobre delineamento
experimental (Campbell e Sanley, 1963), segundo o qual uma espécie de pesquisa
e desenvolvimento agricolas poderiam ser conduzidos [...] Vinte anos depois
parece que existe tanta variabilidade atraves das salas de aula e tanta
variabilidade na implementacdo de tratamentos que a avaliacdo de programas
em larga escala através de métodos quase-experimentais é muito problematica. A
medida que isso se tornou aparente, estudo ap6s estudo, o préprio Campbell
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(1975) sugeriu 0 uso de métodos observacionais mais naturalisticos -- estudos de
caso feitos por observadores participantes, ou estudos de ‘documentacdo’, os
guais dariam uma visdo detalhada da real estrutura e processo de implementacéo
de programas.”

De um modo geral, as criticas a pesquisa quantitativa em ensino, ou em educagéo para
ser mais abrangente, partem de defensores de uma outra orientagcdo, um outro enfoque: a
pesquisa qualitativa.

Pesgquisa qualitativa

Embora raizes recentes do que é comumente chamado de pesquisa educacional
qualitativa possam ser encortradas em métodos antropol 6gicos desenvolvidos no inicio deste
seculo, 0 uso acentuado dessa abordagem na pesquisa em ensino € um movimento atual,
iniciado ha pouco mais de duas décadas.

Para quem tem familiaridade com a pesquisa quantitativa, mesmo que seja apenas através
de leitura de artigos de pesguisa ou sobre pesguisa, uma boa maneira de entender os
significados atribuidos a pesguisa qualitativa € contrastar as duas abordagens. De uma
perspectiva bem abrangente, pode-se iniciar dizendo que as visdes de mundo, as filosofias, as
metodol ogias sdo diferentes.

“ A pesguisa quantitativa esta baseada em uma filosofia positivista que supfe a
existéncia de fatos sociais com uma realidade objetiva independente das crencas
dos individuos, enguanto que a qualitativa tem raizes em um paradigma
segundo o qual a realidade é socialmente construida [...] A pesquisa quantitativa
procura explicar as causas de mudancas em fatos sociais, primordialmente
através de medicdo objetiva e andlise quantitativa, enquanto a qualitativa se
preocupa mais com a compreensao do fendmeno social, segundo a per spectiva dos
atores, atraves de participacéo na vida desses atores [...] A pesguisa quantitativa
tipicamente emprega delineamentos experimentais ou correlacionais para reduzr
erros, viéses e outros ruidos que impedem a clara percepcao dos fatos sociais,
enquanto o protétipo do estudo qualitativo é a etnografia [...] O pesguisador
guantitativo ideal € desprendido para evitar viés, enquanto O pesquisador
gualitativo fica 'imerso’ no fendmeno de interesse.” (Firestone, 1987, pp.16-17)

Embora sgja comum usar-se 0 termo pesquisa qualitativa e distingui-la da pesquisa
guantitativa, muitos autores ndo gostam dessa terminologia. Eisner (1981), por exemplo,
argumenta que qualquer forma de pesquisa quantitativa deve necessariamente preocupar-se
com qualidades, de modo que a distingdo que se deve procurar fazer ndo deve ser entre
formatos qualitativos e ndo qualitativos de pesquisa, mas sim entre o que é estudado de uma
maneira cientifica e o que € estudado artisticamente. Eisner (op. cit. pp. 5-9) identifica vérias
dimensdes através da quais abordagens cientificas e artisticas diferem:

"A pesquisa cientifica esta sempre preocupada com questes de validade [...] Em
abordagens artisticas, os canones de fidedignidade de testes e de amostras ndo
se aplicam [...] Sua validade, se € que o termo é apropriado, € determinada por
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seu grau de credibilidade [...] Validade nas artes é o produto da capacidade de
persuasao de uma visdo pessoal [...] Abordagens cientificas tendem a focalizar
comportamentos manifestos de grupos ou individuos [...] Abordagens artisticas
enfocam mais as experiéncias dos individuos e o significado que suas acoes tém
para outros|...] O foco das abordagens artisticas a pesquisa esta nos significados
e experiéncias das pessoas que atuam na subcultura em estudo [...] A pesquisa
cientifica em ciéncias sociais procura ir do particular para o geral e esta
interessada em particulares somente na medida em que representam o geral.
Selecdo aleatéria € a base do processo [...] O pesguisador artisticamente
orientado procura tornar o particular vivido de modo que suas qualidades possam
ser experienciadas e porque ele acredita que o particular tem uma contribuicdo a
dar para a compreensdo do geral [...] Examinando o estilo dos trabalhos
publicados em revistas de pesquisa fica claro que a padronizacdo de estilo é
considerada uma virtude. Espera-se que o pesquisador identifique o problema,
resuma a literatura, descreva o0s instrumentos e as amostras, explique o
tratamento, apresente, discuta os resultados e, finalmente, aponte possivels
implicacdes. Neste formato, qualquer traco de personalidade do investigador deve
ser neutralizado [...] Em abordagens artisticas a pesquisa, a padronizacéo da
forma € contraprodutiva [...] 0 que essas abordagens procuram € explorar a
forma para informar [...] Portanto, ser habil em formas artisticas de expressao --
ser capaz de escrever -- € criticamente importante para o  pesguisador
educacional artisticamente orientado [...] A pesquisa cientifica visa a producéo de
idéias que permitirdo antecipar eventos futuros, se ndo controla-los [..] A
pesquisa artisticamente orientada ndo procura controlar ou produzir assercoes
formais preditivas. Ela busca é a explicacdo. Estd mais préxima de uma atividade
hermenéutica do que tecnoldgica [...] Nao esta atras de um algoritmo e sim de
uma heuristica [...] Abordagens artisticas buscam um pluralismo metodol 6gico
[...] estdo mais preocupadas com a criacdo de significados do que com a
descoberta de verdades [ ...] procuram a criacéo de imagens que ter&o significado
para as pessoas [...] Verdade implica singularidade e monopdlio. Sgnificado
implica relativismo e diversidade.

Ao digtinguir entre abordagens artisticas e cientificas a pesquisa, Eisner assume uma
posicdo similar ade Erickson -- ao falar do “modelo positivista de ciéncia emprestado das
ciéncias naturais’ (1986, p.131) usado na pesquisa em ensino -- no sentido de que a pesquisa
quantitativa tem origem na metodologia das ciéncias fisicas. Quer dizer, cientistas sociais, e
pesqguisadores educacionais em particular, tomaram "emprestada’ a metodologia das ciéncias
fisicas, especiadmente da Fisica, para investigar o mundo sociad e humano. E claro que
adaptacOes foram feitas, mas certas premissas implicitas na pesquisa educaciona quantitativa
revelam ainda hoje a influéncia da pesguisa nas ciéncias fisicas. Por exemplo, segundo Smith
(1983), 0 pesquisador nesta orientacdo tende a adotar o papel de observador de uma realidade
com existéncia propria, tenta eliminar quaisquer viéses e idéias pré-concebidas, procura nao
se envolver emocionalmente e colocar-se "acima' de crengas e valores contextuals, busca
ficar "isento”, ndo participar, limitar-se (objetivamente) ao "que €' e ndo (subjetivamente) ao
gue "deveria ser". Historicamente, a distingdo entre pesquisa quantitativa e qualitativa
remonta a0 debate entre positivismo e realismo ocorrido no final do século passado. Sem
guerer equacionar realismo com positivismo nem idealismo com uma perspectiva filosofica
idealista mais profunda, Smith (1983, pp. 8 e 9) argumenta que debates contemporaneos sobre
abordagens quantitativas e qualitativas podem ser conduzidos a luz de diferencas entre
realismo e idealismo:
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"Realismo esta baseado na idéia de que a realidade existe independente de nés
[...] conhecimento e verdade é uma questéo de correspondéncia, o que é verdade
€ 0 que corresponde a realidade [...] A investigacdo da realidade através do
método particular que chamamos cientifico (dai o realismo cientifico) pode ser
conduzida independente dessa realidade; a atividade de investigar ndo afeta o
gue esté sendo investigado [...] Idealismo, em contraste, argumenta que o que
existe depende da mente lumana. O sujeito e o objeto percebidos como dois
elementos pelos realistas, torna-se um para os idealistas que ndo percebem
nenhuma realidade independente dos esforgos mentais de moldar e criar [...] o
gue € investigado ndo é independente do processo de investigacédo [...] o que
conta como conhecimento ou que deve ser considerado verdade € uma questdo de
concordancia em um contexto histérica e socialmente vinculado [..] Para
idealistas, instrumentos ndo tém lugar independente daquilo a que se destinam
medir. SAo extensdes dos pesquisadores e operam como um elemento em sua
tentativa de construir ou de dar forca a realidade. Para realistas, instrumentos
s80 uma maneira de atingir uma medicdo acurada de um objeto com existéncia
propria. Nesse contexto, instrumentos validos sdo o0s que produzem
representacbes acuradas [...] Na perspectiva de uma realidade independente, se o
investigador parar de estudar algo, esse algo continuara a existir e permanecera
ligado a outras coisas da mesma maneira [..] baseados na idéia de que a
realidade é feita ou pelo menos moldada, idealistas acreditam que a realidade
nao pode ter existéncia prévia a investigacao e deixara de existir se a pesquisa for
abandonada.”

A guestdo da pesquisa qualitativa versus pesquisa quantitativa pode também ser discutida
a luz de outras perspectivas um tanto quanto dicotbmicas como naturalismo versus
racionalismo ou relativismo versus objetivismo (Smith e Heshusius, 1986). Entretanto, a
menos que se queira aprofundar muito no assunto, pouco haveria a acrescentar ao que ja foi
dito sobre essa questdo. Deixando um pouco de lado a distingéo entre pesquisa quantitativa e
gualitativa, seria interessante focalizar agora apenas a abordagem qualitativa a exemplo do
gue jafoi feito com a quantitativa

Algumas car acter isticas em uma abor dagem qualitativa a pesquisa em ensino.

Pesquisa qualitativa € um termo que tem sido usado aternativamerte para designar varias
abordagens a pesguisa em ensino, tais como pesquisa etnografica, participativa observacional,
estudo de caso, fenomenoldgica construtivista, interpretativa, antropoldgica cognitiva. Cada
uma dessas abordagens forma um todo coerente, englobando suposices internamente
consi stentes sobre natureza humana, sociedade, objeto de estudo e metodologia (Jacob, 1987,
p.1), porém compartilham muitas semelhancas e por questdo de simplicidade sGo comumente
chamadas de pesguisa quditativa  Erickson (1986), no entanto, prefere o termo
interpretativa porque € mais inclusvo, ndo da a pesgquisa a conotacdo de ser
essencialmente ndo quantitativa e, principalmente, porque sugere a caracteristica basica
comum de todas essas abordagens -- 0 interesse centra da pesquisa na questdo dos
significados que as pessoas atribuem a eventos e objetos, em suas agdes e interagdes dentro de
um contexto socia e na elucidacédo e exposi¢cao desses significados pelo pesquisador.

Erickson (1986, p.126) vé a pesquisa interpretativa (qualitativa) em ensino
fundamental mente sob a 6tica do significado:
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“Seres humanos, supbe a perspectiva interpretativa, criam interpretacoes
significativas do ambiente fisico e comportamental que os rodeia [...] Através da
cultura seres humanos compartilham significados aprendidos e em determinadas
situacOes freqlentemente parecem ter criado interpretacOes significativas
similares. Mas estas similaridades superficiais mascaram uma diversidade
subjacente; em uma dada acéo ndo se pode supor que os comportamentos de dois
individuos, atos fisicos de forma similar, tenham o mesmo significado para os dois
individuos [..] Portanto, uma distingdo analitica crucial em pesguisa
inter pretativa é entre comportamento, o ato fisico, e acdo, que € o comportamento
mais as interpretacdes de significados atribuidas por quem atua e por aqueles
com 0s quais o ator interage [...] O objeto da pesquisa interpretativa social €
acdo, nao comportamento [ ...]”

Pode-se distinguir entre significados denotativos e conotativos. Denotativos s&0
aqueles compartilhados culturalmente, aqueles que permitem a comunicagdo entre oS
individuos de uma determinada cultura; conotativos sd0 0s idiossincraticos, pessoais,
diferentes para cada individuo. Quer dizer, um certo objeto ou evento dentro de uma certa
cultura tem significados comuns aos membros dessa cultura, mas ab mesmo tempo cada
individuo pode interpretdlo de maneira diferente. Naturamente, nessa diversidade de
interpretactes significativas esta presente na microcultura da sala de aula:

“A pesquisa interpretativa presume que as microculturas das salas de aula
diferem de uma para outra, independente do grau de similaridade em
caracteristicas gerais entre elas [..] Dessa perspectiva, as similaridades
superficiais entre grupos e salas de aula é que sdo triviais e ilusdrias na pesquisa
emensino [...] Isso ndo quer dizer que a pesguisa em ensino Nao esta interessada
na descoberta de universais, mas sim gque ela segue uma rota diferente para
descobri-los [...] Abuscando édeuniversais abstratos aos quais se chega
através de generalizacOes estatisticas de amostras para populacdes, mas ssm de
universais concretos atingidos através do estudo detalhado de um caso
especifico e da comparacdo desse caso com outros estudados igualmente com
grande detalhe.” (op.cit., p.130)

Assm como individuos compartilham certos significados, aguns aspectos do que
ocorre em qualquer situacdo de ensino sdo generalizaveis a outras situagdes, outros sdo
especificos de uma dada situacéo ou especificos de individuos em particular:

“ Atarefa do pesquisador é entdo desvelar os diferentes niveis de universalidade e
particularidade confrontados em um caso especifico -- 0 que € largamente
universal, o que é generalizavel a outras situacdes, 0 que € peculiar a esse caso
[..] Portanto, a preocupacdo primordial da  pesquisa interpretativa é
particularizacdo ao invés de generalizacdo. Descobre-se universais manifestados
concreta e especificamente, ndo em abstracao e generalidade.” (ibid., p.130)

Retomando o “V” epistemol 6gico de Gowin (Figura 1, p. 3) como instrumerto orientador
da discussdo, percebe-se que muito do que foi dito até aqui tem a ver com a "filosofia" ou,
poder-se-ia dizer, o paradigma da pesquisa qualitativa. Mas ndo SO isso: pelo menos
implicitamente falou-se de questfes bésicas e de eventos de interesse da pesquisa em ensino
sob a dtica interpretativa. Os fendmenos de interesse da pesguisa qualitativa em ensino tém
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também a ver com ensino propriamente dito, aprendizagem, curriculo, avaliacdo e contexto,
mas sao analisados sob outros pontos de vista. A sala de aula, por exemplo, € vista como um
ambiente organizado social e culturalmente no qual agbes mudam constantemente,
significados sdo adquiridos, trocados, compartilhados. Naturalmente, o contexto assume entéo
um papel de destague, pois os significados e as agles sdo contextuais A pesquisa
interpretativa procura analisar criticamente cada significado em cada contexto. O pesquisador
nessa perspectiva pergunta-se continuamente que significados tém as agdes e o0s eventos de
ensino, aprendizagem, avaliagéo, curriculo, para os individuos que deles participam. Indaga-
se permanentemente sobre 0 que esta acontecendo e como iSso Se compara com 0 que esté
acontecendo em outros contextos.

As diferencas entre os enfoques quantitativo e interpretativo ndo decorrem entdo do
fendbmeno de interesse estudado, mas da maneira como ele € estudado. Em um estudo
gualitativo observacional o pesquisador ndo procuratestar hipoteses e sim desenvolvé-las. Ao
invés de comegar 0 estudo com hipéteses, ele parte de suposi ¢coes tentativas sobre o fendmeno
a ser investigado. Tais suposi¢cdes servem de guia ao pesquisador (Lutz e Ramsey, 1974, p.5).

O dominio metodol6gico da pesquisa inter pretativa.

E o dominio metodol6gico, propriamente dito, da pesquisa interpretativa?
Aparentemente, a metodologia da pesquisa qualitativa guarda semelhancas com a da
quantitativa, principamente examinando o lado direito do “V” epistemolégico de uma
perspectiva bem abrangente: 0 pesquisador interpretativo registra eventos, obtém dados,
transforma-os e faz assercdes. Mas a natureza de seus procedimentos é diferente. O
pesquisador quantitativo faz uso de instrumentos de medida (e.g., testes, questionarios),
seleciona amostras, aplica tratamentos, procura correlagbes, faz inferéncias, usa testes
estatisticos, busca validade interna e externa. O investigador interpretativo observa
participativamente, de dentro do ambiente estudado, imerso no fenbmeno de interesse,
anotando cuidadosamente tudo o0 que acontece nesse ambiente, registrando eventos -- talvez
através de audioteipes ou de videoteipes -- coletando documentos tais como trabalhos de
alunos, materiais distribuidos pelo professor, ocupa-se ndo de uma amostra no sentido
quantitativo, mas de grupos ou individuos em particular, de casos especificos, procurando
escrutinar exaustivamente determinada instancia tentando descobrir o que ha de Unico nelae o
gue pode ser generalizado a situagcOes similares.

O pesquisador qualitativo também transforma dados e eventualmente faz uso de
sumarios, classificagdes e tabelas, mas a estatistica que usa € predominantemente descritiva.
Ele ndo esta preocupado em fazer inferéncias edtatisticas, seu enfoque € descritivo e
interpretativo ao invés de explanatério ou preditivo. Interpretacdo dos dados é o aspecto
crucial do dominio metodol6gico da pesquisa qualitativa. Interpretacdo do ponto de vista de
significados. Significados do pesquisador e significados dos sujeitos.

Naturalmente, a analise interpretativa dos dados gera asser¢des de conhecimento, as
guais o pesquisador torna publicas sob a forma de um relatério ou artigo de pesquisa. Nessa
etapa assume grande importancia outra faceta da pesquisa qualitativa: a narrativa. Ao invés de
usar graficos, coeficientes, tabelas estatisticas para apresentar resultados e assercoes de
conhecimento, 0 pesquisador interpretativo narra o que fez e sua narrativa concentra-se néo
nos procedimentos mas nos resultados. Suas assercdes dependem de sua interpretacéo e sO
terdo validade para o leitor (que pode ser um colega pesquisador, um professor, um
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administrador, o proprio sujeito da pesquisa) na medida em que este concordar com
interpretacdo. Para isso, 0 pesquisador enriquece sua narrativa com trechos de entrevistas,
excertos de suas anotagoes, vinhetas, exemplos de tabalhos de alunos, entremeados de
comentarios interpretativos procurando persuadir o leitor, buscando apresentar evidéncias que
suportem sua interpretacdo e, a0 mesmo tempo, permitam ao leitor fazer julgamentos de modo
a concordar ou ndo com as asser¢fes interpretativas do pesquisador. Nesse sentido € que,
como disse Eisner (1981, p. 6), a vaidade de uma pesquisa qualitativa € determinada por sua
credibilidade.

Em ensino de ciéncias, por exemplo, grande parte da pesgquisa conduzida nas Ultimas
décadas situouse na area de concepgdes aternativas, inicialmente chamadas intuitivas ou
espontaneas. Em muitos casos, a coleta de dados era feita através de entrevistas clinicas
gravadas em audioteipes. No relato dainvestigacéo o pesquisador geralmente apresentava
ao leitor varios trechos de transcrigcdes das entrevistas através dos quais procurava persuadi- 1o
gue determinado aluno possuia uma certa concepcdo aternativa. Uma  outra maneira de
investigar  concepgdes aternativas dos alunos é através de mapas conceituais (Moreira e
Buchweitz, 1987; Moreira, 1987) -- diagramas indicando relacbes entre conceitos. De um
modo geral, o professor (pesquisador) solicita a0 estudante que trace um mapa conceitual
paradeterminado conjunto de conceitos, ou para um determinado contetdo. Feito isso, 0
aluno explica 0 mapa, oramente ou por escrito, enquanto 0 pesquisador observa, registra e
interage com ele procurando captar os significados atribuidos (pelo aluno) as relactes
explicitadas no mapa. Ou sgja, procura colocar-se na perspectiva de quem faz 0 mapa para
tentar interpreté 10 segundo a Gtica do aluno. O importante é descobrir os significados que o
aluno atribui a0 que esta no mapa; a partir dai € possivel, por exemplo, inferir concepcoes
alternativas. No relato desse tipo de estudo, o pesquisador apresenta exemplos de mapas
conceituais tracados pelos aunos juntamente com trechos de suas explicagbes, aos quais
adiciona seus comentérios interpretativos.

Na figura 5 apresenta-se, a titulo de sintese, um mapa conceitua para o dominio
metodol 6gico da pesguisa educacional interpretativa.

Pesquisa quantitativa ver sus qualitativa: uma visao geral.

Tal como esguematizado na Figura 6, as abordagens qualitativa e quantitativa a
pesquisa em educacdo subscrevem diferentes paradigmas, diferentes visdes de mundo, que
levam a diferentes maneiras de ver os fendbmenos educacionais, de selecionar objetos e
eventos para estudar esses fendémenos, de formular questdes, de fazer registros, de transformar
registros em dados e de analisar dados. Naturalmente, isso leva a diferentes assercbes de
conhecimento sobre as quais sdo feitos diferentes tipos de assergdes de valor.

Antes de prosseguir com esse paralelo entre os enfoques qualitativo e quantitativo a
pesquisa educacional, deve ser destacado que a palavra "diferente” é uma palavra chave no
contexto da comparagdo que esta sendo feita, isto €, tais abordagens estdo sendo consideradas
diferentes, ndo alternativas.

Por outro lado, tal como sugerido na Figura 6 elas sdo diferentes perspectivas para
examinar os mesmos fendmenos de interesse. A suposicao feita aqui € aquela feita no inicio,
i.e, a de que existem cinco lugares comuns em educacdo: professor (ensino), aluno
(aprendizagem), curriculo, avaliagdo e contexto (Schwab, 1983, apud Gowin, 1981, e Novak e
Gowin, 1984). Ou sgja, direta ou indiretamente, os fendGmenos educacionais sempre envolvem



26

professores, alunos e um curriculo avaliacdo em um certo contexto, bem como a avaliacéo.
Iss0, no entanto, ndo implica uma relacéo de causa e efeito entre ensino e aprendizagem, mas
sSim que esses cinco lugares comuns estdo presentes nas experiéncias educacionais e devem
ser considerados no estudo de eventos educativos. E nesse sentido que os fendmenos de
interesse das perspectivas qualitativa e quantitativa a pesquisa em educacdo estdo sendo
considerados os mesmos. Naturalmente, cada perspectiva seleciona diferentes eventos ou
objetos para estudar esses fendmenos e essa selecdo € influenciada pela bagagem conceitual
do pesquisador. Alguns pesguisadores qualitativos pretendem estar livres de teorias e
hipbteses quando fazem suas observagdes, mas esse compromisso com uma pureza virginal €,
como colocam Lutz e Ramsey (1974 p. 6), apenas uma nobre aspiragcdo, ou uma romantica
nocao de trabalho de campo, como diz Erickson (1986, p. 140).

A posicdo deste autor é também a de que toda pesquisa, qualitativa ou quantitativa, €
conduzida sob referenciais de teorias, principios e sistemas conceituais, embora muita vezes
ndo explicitos. Obviamente, tais referenciais diferem. A pesquisa quantitativa, por exemplo,
pode estar mais interessada em teorias explanatorias e preditivas do tipo das teorias da Fisica,
enquanto a qualitativa pode ter mais interesse em sistemas de referéncia mais interpretativos,
descritivos, mas em ambos 0s casos 0s referenciais existem. De maneira andloga, as duas
abordagens sdo iguamente influenciadas por conceitos; entretanto, nesse caso é provavel que
a maioria dos rétulos conceituais sgjam os mesmos e as diferencas residam nos significados
atribuidos a esses rétulos. Isto é, pesguisadores qualitativos e quantitativos constituem
diferentes comunidades de usuarios de conceitos e, em conseqliéncia, 0s mesmos rétulos
conceituais como ensino, aprendizagem curriculo e contexto -- podem ter significados
diferentes em cada comunidade. Todavia, essas comunidades provavelmente compartilham
alguns significados para esses conceitos de ta modo gque possam comunicar-se e que a
assercdo de gue os cinco lugares comuns da educagdo sdo ensino, aprendizagem, curriculo,
contexto e avaliagao sgja valida para ambas.

Resumindo, o0 argumento que esta sendo elaborado nesta secdo e o0 de que as
diferencas entre os modos qualitativo e quantitativo de pesquisa educacional esta nos seus
dominios conceituais e metodol6gicos. Em ambos 0s casos esses dominios interagem e
conduzem a diferentes questdes-foco e diferentes asser¢des de conhecimento sobre os
mesmos fendmenos de interesse, envolvendo os cinco lugares comuns da educagdo professor
(ensino), aluno (aprendizagem), curriculo, contexto e avaliagdo. Além disso, levam também a
enfatizar diferentes tipos de assercdes de valor. Por exemplo, a pesquisa qualitativa tende a
destacar valores sociais das asser¢cbes de conhecimento, enquanto que a quantitativa
provavelmente esta mais preocupada com valores instrumentais dos resultados.

Pesguisa quantitativa ver sus qualitativa: uma visdo detalhada.

A Figura 7 procura fornecer subsidios para diferenciar ainda mais as
perspectivas qualitativa e quantitativa a pesguisa educaciona, deixando de lado outras
possiveis perspectivas justamente para enfatizar as mais utilizadas. No topo dessa figura esta
0 conceito de pesquisa educacional, a qual pode ser conduzida sob diferentes abordagers com
diferentes paradigmas subjacentes. o qualitativo relacionado com perspectivas idedlistas,
artisticas e fenomenologicas e 0 quantitativo vinculado a posturas redlistas, cientificas e
positivistas. A parte desses rétulos aos quais cada perspectiva esta usualmente associada, as
principais diferencas paradigmaéticas entre essas perspectivas estdo em suas visdes de mundo,
suas maneiras de ver aredidade: do ponto de vista quantitativo, existe uma realidade objetiva,
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Figura 5 — Um mapa conceitual para o dominio metodolégico do "V" de Gowin
aplicado a pesquisa educacional qualitativa (M.A. Moreira, 1999)
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Figura 6: Uma visdo geral de onde estdo as diferencas entre as perspectivas qualitativa e
guantitativa a pesquisa educaciona aluz do V é epistemol 6gico de Gowin.

independente, a ser descoberta através de pesguisa; verdade é uma questdo de
correspondéncia com a realidade; verdadeiro € o que corresponde a realidade. Na Gtica da
pesquisa qualitativa, ndo existe realidade independente, ela é socialmente construida, depende
da mente humana; verdade € uma questdo de concordancia, ndo de correspondéncia.

Estes paradigmas subscrevem diferentes metodologias: métodos qualitativos sdo
etnograficos, interpretativos, descritivos, enquanto que procedimentos quantitativos sdo ditos
objetivos, cientificos, acurados. Consistentemente com esses métodos e paradigmas, 0
pesquisador qualitativo procura um entendimento interpretativo de umarealidade socialmente
construida na qual ele ou ela esta imerso(a), enquanto o pesquisador quantitativo busca
descobrir uma redlidade com existéncia propria, da qual ele ou ela deve estar 0 mais
desvinculado(a) possivel a fim de evitar qualquer viés. A meta desses procedimentos
metodol 6gicos é chegar a respostas a questdes sobre fendbmenos educacionais, i.e., a assercdes
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Tabela 1. Um paraelo entre os enfoques quantitativo e qualitativo a pesquisa educacional .

Para-
dig-
mas

Pesguisa Quantitativa

Pesquisa Qualitativa

Realidade objetiva, independente de crencas,
com existéncia propria. Investigar ndo afeta o
que estd sendo investigado. Instrumentos sdo
uma maneira de atingir medi¢cbes precisas de
objetos e eventos com existéncia propria;
instrumentos vdlidos sd0 o0s que produzem
representacBes acuradas da realidade. Se o
investigador parar de estudar algo, esse algo
continuara a existir e permanecera ligado outras
coisas da mesma maneira. Verdade é uma
guestdo de correspondéncia com a realidade.
(Smith, 83).

Realidade socialmente construida; ndo ha realidade
independente dos esforgos mentais de criar e moldar; o
gue existe depende da mente humana. O que €
investigado ndo é independente do processo de
investigagdo. Instrumentos ndo tém lugar independente
daquilo a que se destinam medir; sdo extensdes dos
pesquisadores em sua tentativa de construir ou de dar
forma & realidade. A redlidade ndo tem existéncia
prévia ainvestigacédo e deixara de existir se a pesquisa
for abandonada. V erdade é questdo de concordanciaem
um contexto. (Smith, 83).

Ques-
toes

Procuram explicar causas de mudancas em fatos
sociais, principalmente através de medicdo
objetiva e andlise quantitativa. (Firestone, 87).
Focalizam comportamentos de grupos ou
individuos. (Eisner, 81). Buscam a predicdo e
controle de eventos, algoritmos, verdades,
universais abstratos aos quais se chega através de
generalizagdes estatisticas de amostras para
popul agdes. (Erickson, 86).

Buscam a compreensdo do fendmeno social segundo a
perspectiva dos atores através de participacdo em suas
vidas (Firestone, 87). Focalizam significados e
experiéncias; agdo ao invés de comportamento. (Eisner,
81) Procuram a explicagdo interpretativa; heuristicas ao
invés de algoritmos; universais concretos atingidos
através do estudo detalhado de um caso e da
comparagdo com outros estudados com igual detalhe.
(Erickson, 86).

Mé-
to-
dos

Tomam emprestado o model o das ciéncias fisicas
para investigar o mundo social e humano.
Ocupam-se de delineamentos experimentais,
guase-experimentais e correlacionais; testes de
hipéteses; instrumentos vdlidos e fidedignos;
testes de significancia; amostragem, inferéncia
estatistica; generalizacéo.

Usam técnicas etnogréficas, estudos de caso,
antropologia educacional. Ocupamse de observagéo
participativa; significados individuais e contextuais,
interpretacao; desenvolvimento  de  hipéteses,
indicadores de baixa inferéncia; casos, grupos ou
individuos especificos, particularizacdo. Podem fazer
uso de estatistica descritiva.

qui-
sador

Distante para evitar viés (Firestone, 87);
objetivo. Limita-se ao que é. Quantifica registros
de eventos. Usa meios cientificos. Busca
fidedignidade e validade.

Imerso no fendmeno de interesse (Firestone, 87),
participante. Anota, ouve, observa, registra, documenta,
busca significados, interpreta. Procura credibilidade.

Re-
to-
ri-
ca

Padronizada, estatistica, objetiva. Extenso uso de
tabelas,  gréficos, coeficientes.  Procura
neutralizar a personalidade do pesquisador. Fria,
cientifica, buscando convencer o leitor que a
andlise feita é neutra, impessoal. (Firestone, 87).

Persuasiva, descritiva, detalhada. Extenso uso de
transcrigbes,  vinhetas, documentos, exemplos,
comentarios interpretativos. Usa a linguagem cotidiana
com suficiente detalhe para evidenciar que sdo vélidas
as interpretacbes dos significados tidos pelos atores.
(Erickson, 86).

de conhecimento que sdo apresentadas atraves de distintas retéricas, usando diferentes meios
de persuadir a audiéncia: a retérica quantitativa € fria, procurando ser isenta de valores,
neutra, padronizada; faz uso de nimeros, gréficos, tabelas, coeficientes e outros indicadores
objetivos buscando, persuadir o leitor da acuidade, objetividade, cientificidade da
metodologia e dos resultados da pesquisa. A retdrica qualitativa ndo evita a linguagem
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cotidiana carregada de valores; € detalhada, provendo elementos em quantidade suficiente --
citagdes, vinhetas, documentos, comentarios interpretativos -- para persuadir o leitor que as
assercdes de conhecimento sdo interpretaces validas daquilo que os eventos significam do
ponto de vista dos sujeitos da pesquisa.

Todas essas diferencas estéo resumidas na Tabela 1 a qual complementa o esquema
conceitual apresentado na Figura 7. Naturamente, tal como foi sugerido antes, muitos
pesquisadores parecem estar combinando as metodologias , ou simplesmente misturando-as,
e ignorando os paradigmas subjacentes a cada uma delas. Este ponto sera discutido a seguir.

A questéo da compatibilidade

Até o momento ndo parece haver consenso em relacdo a respostas referentes a questdes
sobre a possivel compatibilidade entre as abordagens qualitativa e quantitativa a pesquisa em
ensino Ha respostas afirmativas e negativas. Alguns pesquisadores acreditam que as duas
abordagens sdo plenamente compativeis, outros acham que ha uma incompatibilidade
fundamental. Naturamente, deve haver também posicdes intermediarias. Firestone (1987, pp.
16 e 20) coloca 0 assunto da seguinte maneira:

“Com a crescente aceitacdo dos métodos qualitativos em educacéo, o debate
passou a ser sobre qual deve ser sua relagdo com os métodos quantitativos. Nos
extremos h& dois grupos. os puristas e os pragmatistas. Os puristas acreditam que
os dois tipos de métodos sdo incompativeis porque estdo baseados em paradigmas
gue fazem suposicdes diferentes sobre o mundo e sobre o que é uma pesquisa
valida. [...] Os pragmatistas véem uma relacdo mais instrumental entre paradigma
e métodos [...] métodos sdo conjuntos de técnicas [...] ambos os tipos de métodos
podem ser associados aos atributos do paradigma qualitativo ou do
guantitativo. [..] Estudos quantitativos geralmente estdo baseados em um
paradigma positivista enquanto que a pesquisa qualitativa estd freqlentemente
baseada em um paradigma fenomenoldgico. [...] Em decorréncia, cada tipo de
método usa diferentes técnicas de apresentacdo para projetar suposicoes
divergentes sobre o mundo e diferentes meios de persuadir o leitor sobre suas
conclusdes. Ainda assm ndo sdo diametralmente opostos. [..] Usados
separadamente provéem diferentes tipos de informacdo. Quando enfocam a
mesma questdo, estudos qualitativos e quantitativos podem triangular -- isto €
usar diferentes métodos para avaliar a robustez ou estabilidade dos resultados.
Quando estudos usando diferentes métodos tém resultados similares, pode-se ter
mais certeza que os resultados néo séo influenciados pela metodologia. Quando os
resultados divergem € preciso mais pesquisa, mas uma comparacdo de estudos
pode freqlentemente sugerir importantes linhas de pesquisa a seguir.”

A posicdo de Eisner € também conciliadora (1981, p.9):

"Cada abordagem ao estudo de situacdes educacionais prové de maneira
Unica sua propria perspectiva. Cada uma ilumina a seu modo as situacdes que
0s seres humanos procuram compreender. O campo da educacdo em
particular precisa evitar o monismo metodol6gico. Nossos problemas devem
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ser atacados de todas as maneiras que forem frutiferas [...] A questdo ndo &
contrastar qualitativo e ndo qualitativo, mas como abordar o mundo
educacional. E para o artistico que devemos nos voltar ndo como uma regjeicio
ao cientifico, mas porque com ambos podemos atingir visao binocular. Olhar
através de um so olho nunca proporcionou muita profundidade de campo.”

Shulman (1981, p.12) parece assumir uma posi¢ao pragmatista:

“Temos gque primeiramente entender nosso problema decidir que questbes
gueremos formular e entdo escolher o modo deinvestigacéo disciplinada
mais apropriado a essas questdes. Se 0s métodos adequados sdo altamente
guantitativos e objetivos, 6timo. Se forem mais subjetivos ou qualitativos
podemos também usa-1os responsavel mente.”

Smith (1983, p. 12) tende a considerar incompativeis os enfoques qualitativo e
guantitativo:

"Cada abordagem adota diferentes procedimentos e tem diferentes implicagoes
epistemologicas. Uma abordagem assume uma posicdo sujeito-objeto em
relacdo a matéria de ensino, a outra uma posi¢ao sujeito-sujeito. Uma separa
fatos e valores, a outra os percebe inseparavel mente misturados. Uma busca
leis, a outra procura compreensdo. Considerando nosso estado atual de
pensamento, tais posi¢cées ndo parecem ser compativels. 1sso ndo quer dizer
gue os dois enfogques nunca poder&o ser conciliados somente que no momento
atual as divisdes sdo mais notaveis do que as possibilidades de unificacdo.”

Em outro trabalho (Smith e Heshusius, 1986), Smith manifesta-se explicitamente contra a
suposta compatibilidade entre as perspectivas qualitativa e quantitativa. No resumo deste
trabalho (op.cit., p.4) |é&-se:

“O argumento neste artigo € que a alegada compatibilidade e apelo a
cooperacao entre a pesquisa quantitativa e a qualitativa sdo insustentaveis.
Além disso, essas posices tém o desafortunado efeito de encerrar um
importante debate. A fim de elaborar esse argumento, este trabalho revisa
sucintamente a transicdo do conflito para a cooperacdo entre as duas
perspectivas e entdo mostra como a compatibilidade estéd baseada em uma
confusdo sobre duas diferentes definicdes de método Finalmente, a discussio
centraliza-se em porque esse debate -- por envolver questdes cruciais para a
compreensdo de quem somos e 0 que fazemos como pesquisadores -- deve ser
revigorado.”

Ao final do mesmo trabalho (ibid., p.1 1), os autores reiteram sua posi Gao:

“ Como todas essas questOes sdo cruciais para nos [...] ndo devem ser deixadas
para os filésofos na esperanca que resolvam nossos problemas. Em termos
simples, encerrar o debate com base em injustificadas suposices de
compatibilidade e cooperacéo é um passo errado no momento errado.”



Alguns autores, como Miles e Huberman (1984, pp. 20 e 21). véem a questéo da
compatibilidade de um ponto de vista pratico, funcional, mecanicista:

“ Olhando cuidadosamente para a pesquisa que esta sendo feita em nome de uma
ou outra epistemologia, parece que poucos pesquisadores ndo estdo
combinando as duas perspectivas Uma consequiéncia dessa combinagdo € que
mais e mais estudos incluem ndo somente dados quantitativos mas também
gualitativos [...] Tanto 0 neo-positivismo como 0 neo-idealismo constituem um
continuum epistemoldgico, ndo uma dicotomia [...] muito da pesguisa atual
representa combinagdes paradigmaticas [...] no mundo da pesguisa real vé-se
cada vez mais estudos ligando dados qualitativos e quantitativos [...] Apesar do
crescente interesse em estudos qualitativos, nos ressentimos de métodos
claramente definidos para tirar significados validos de dados qualitativos. O que
precisamos sdo métodos praticos, comunicaveis e ndo auto-enganosos. cientificos
no sentido positivista da palavra e dirigidos para um entendimento inter pretativo
no melhor sentido do termo.”

A posicdo mecanicista de Miles e Huberman € duramente criticada por Marshal (1986, pp.
26-28):

“Tentativas de aproximar critérios e métodos positivistas para assegurar
validade podem minar os pontos fortes da pesquisa qualitativa [...] O valor
especial da pesquisa qualitativa -- a exploracdo de significados em situacfes do
mundo real -- deve ser preservado [...] Este € o momento errado para esforcos de
padronizacdo e de busca de técnicas mais refinadas para provar como sabemos o
que sabemos, como fizeram Miles e Huberman. E o momento de captar idéias dos
desafios e divisar planos de pesquisa que permitam perspectivas alternativas
[..] A pesguisa qualitativa deve preservar suas qualidades Unicas e sua
habilidade de explorar em busca de significados. [...] ndo deve ser submetida a
aproximactes dos métodos e critérios estabelecidos por positivistas, ndo agora.
Deve preservar a oportunidade de explorar e capitalizar em andlises
divergentes.”

Considerando tais pontos de vista, talvez a melhor postura em relacdo ao debate pesquisa
qualitativa x quantitativa sgja mesmo a de continualo, sem assumir apressada e
simplistamente a posicdo de que sd0 apenas meétodos aternativos, nem radicalizar
considerando-os totalmente incompativeis. A pesquisa em ensino sO pode crescer ®m a
continuag&o desse tipo de debate.

Fidedignidade e Validade

Alguns pesquisadores da linha etnogréfica como, por exemplo, Marshal (1984, p. 28)
véem atentativa de aplicar conceitos da pesquisa quantitativa a investigacéo qualitativa como
uma ameaca & suas potencialidades e como um esforco para submeté-la aos padrdes da
pesquisa quantitativa. Sem descuidar esse tipo de preocupagdo, examinemos, a titulo de
ilustracéo, a aplicabilidade de dois conceitos fundamentais para a pesquisa quantitativa --
fidedignidade e validade -- a pesguisa interpretativa. Para isso, tomemos como base o trabalho
de Lecompte e Goetz (1982, pp. 31-60) sobre problemas de fidedignidade e validade na
pesquisa etnogréfica, relembrando que a fidedignidade na perspectiva quantitativa se refere ao
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grau de reproducibilidade das medidas (ou estudos), enquanto a validade tem a ver com a
acuidade dos resultados, com o grau em que as conclusdes efetivamente representam a
realidade empirica, com o0 grau em que os instrumentos realmente estdo medindo o que se
pretende medir.

Para ser justo, uma vez que anteriormente foram apontadas varias criticas a abordagem
guantitativa, cabe frisar agui que talvez as maiores criticas ao enfoque qualitativo (pelos
adeptos da perspectiva quantitativa) € que os estudos etnograficos geralmente ndo tém
fidedignidade e validade. Naturalmente, os puristas ignoram essa critica sob o argumento de
tais conceitos ndo tém significados, ou tém outros significados, na perspectiva etnografica.
Outros, como Lecompte e Goetz, preocupam-se com a questdo da credibilidade da pesguisa
etnogréfica e apresentam propostas para aumentar a fidedignidade e a validade dos estudos
interpretativos.

O conceito de fidedignidade aplicado a pesquisa etnogréfica refere-se a medida em que
estudos etnogréficos podem ser replicados. Naturalmente, essa € uma tarefa gigantesca para
pesquisadores na area pois a pesquisa etnogréfica ocorre em ambientes naturals, as vezes é
plangjada para registrar processos de mudanca, lida com comportamentos humanos, de modo
que, a rigor, nenhum estudo pode ser replicado exatamente. Além disso, 0 processo
etnografico € também personalista; nenhum etndgrafo trabalha como outro.

Em funcdo de tudo isso, falhas do pesguisador em especificar precisamente o que foi
feito podem criar sérios problemas de fidedignidade. Precisamente ai € que pesquisadores
etnogréficos podem procurar aumentar a fidedignidade de seus estudos. Ou sgja, reportando
clara e precisamente aspectos como 0 status do pesquisador em relacdo ao grupo estudado,
seu grau de participacdo, fontes de informac&o, contexto fisico e socia onde foram coletados
os dados, métodos de coleta e de andlise dos dados, pressupostos tedricos. Enfim,
descrevendo de maneira precisa tudo o que possa facilitar a redizacdo, com boa
aproximacdo, de um estudo replicativo. 1sso aumentaria, em principio, a fidedignidade
externa do estudo. A fidedignidade interna se refere a questdo de se, dentro de um Unico
estudo, varios observadores concordardo entre si. Isto €, se ¢s significados tidos por véarios
observadores serdo suficientemente congruentes de modo gque venham a descrever fendmenos
da mesma maneira e chegar as mesmas conclusdes sobre eles. Pesguisadores etnogréficos
geralmente usam vérias estratégias para reduzir ameacas a fidedignidade interna (op.cit.,
p.41): indicadores e narrativas com baixo nivel de inferéncia, participacdo de varios
pesquisadores, registro mecanico de dados (audio e videotei pes, por exempl o).

Em relacdo a validade, a situacéo € bastante favoravel para a pesguisa etnografica, pois a
validade talvez seja seu ponto forte. A maneira como os dados s&o coletados e analisados, o
escrutinio de situagBes particulares diminuem os riscos de invalidade interna, i.e., de que ndo
se estgja medindo o0 que se pensa estar medindo.

As ameacas a validade externa de um estudo etnografico tém a ver com efeitos que
obstruem ou reduzem a comparabilidade e transladabilidade do estudo. Enquanto
comparabilidade e transladabilidade séo fatores que podem contribuir paraa generalizacéo de
estudos experimentais, eles praticamente definem o grau de validade externa de um estudo
etnogréfico; sdo fatores cruciais para a replicacdo da pesquisa etnografica (op.cit., p.34)

"Comparabilidade requer que o etnografo delineie ascaracteristicas do
grupo estudado, ou de construtos gerados, tao claramente que possam servir



de base para comparacdo com outros grupos semelhantes e néo
semelhantes. Transladabilidade supbe gue métodos de pesquisa, categorias
analiticas e caracteristicas de fendbmenos e grupos sgjam
identificadas  téo explicitamente que comparagdes possam ser conduzidas
comconfianca. Assegurar comparabilidade e transladabilidade prové a base
para fazer comparagdes. Para etndgrafos, ambas funcionam como analogos
das metas de pesguisa mais estreitamente controladas. generalizacdo dos
resultados de pesquisa e producéo de asser¢des causais.”

Portanto, aumentar a validade externa de um estudo qualitativo implica em aumentar
seu grau de comparabilidade e trandadabilidade Todas essas consideracbes sobre
fidedignidade e validade convergem em um ponto: a hecessidade de descrever com preciséo e
detalhe tudo o que foi feito. Na prética, isso se reflete em relatos relativamente longos, com
uma retorica persuasiva, rica em descri¢fes que, ao mesmo tempo que procura convencer o
leitor, permite, com maior ou menor grau de aproximacdo, replicar 0 estudo. Nessa
perspectiva, os relatos de uma pesguisa interpretativa procuram dar evidéncias de validade
e fidedignidade dos estudos feitos.

O dominio conceitual da pesquisa qualitativa.

Para encerrar discussdo sobre pesquisa qualitativa e retomando mais uma vez o
fio da meada através do "V" de Gowin, é necessario examinar ainda uma questdo pendente: o
aspecto tedrico-conceitual da pesquisa qualitativa em ensino.

Novamente ai ha posi¢les divergentes, mas parece haver mais consenso no sentido de
gue a pesquisa interpretativa € também conduzida a partir de concepcdes tedricas.

Por exemplo, Lutz e Ramsey (1974, p.17), falando do uso de métodos de campo
antropol 6gicos na pesquisa em educacdo, fazem 0s seguintes comentérios:

"De um lado da questdo estéo aqueles que ndo querem ser afetados por teorias
ou hipéteses quando comegcam um estudo de campo. Esse compromisso com
uma pureza virginal € uma nobre aspiracdo. Entretanto, a maioria dos
pesquisadores ja est4 enviesada por uma bagagem conceitual da qual ndo
podem se livrar. Recomenda-se a estes que estdo tao sobrecarregados que
usem essa bagagem a seu favor e conscientizem seus leitores dos perigos dos
viéses trazidos com ela para o campo. [...] N&do é provavel que alguém estegja
totalmente livre de conceitos que o predisponham a ver certas coisas. [...] E
dificil acreditar que pesguisadores possamir ao campo sem viéses conceituais.
[...] Mas sem hipoteses e teorias de trabalho, a coleta de dados é aleatéria e
sem objetivos. Um foco é tdo importante como uma mente aberta, e alguma
delimitacio € tdo importante quanto abrangéncia. [...] E suficiente dizer que
uma base tedrica para um estudo etnogréafico e extremamente importante.”

Erickson (1986, p. 140) classifica como roméantica a possibilidade de conduzir um
trabalho observacional de campo totalmente livre de concepcoes:

" Antropologos em especial criaram a mistica concepcao de que o trabalho de
campo nao é ensinavel. [...] Esta é uma nogéo extremamente romantica de
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trabalho de campo. Entra-se nele sem concepcdes e aprende-se 0s métodos
usando-os (da mesma maneira que uma pessoa pode aprender a nadar sendo
jogada dentro de uma piscina). [...] Pode-se argumentar que ndo ha inductes
puras. Sempre trazemos padrfes interpretativos para a experiéncia. Desse
ponto de vista, a tarefa do trabalho de campo € tornar-nos cada vez mais
reflexivamente conscios dos padroes de interpretacdo daqueles que
observamos e dos nossos proprios padrdes interpretativos culturalmente
aprendidos que trazemos para o0 campo.”

Em outro ponto do mesmo trabalho (op.cit., p.152), Erickson refere-se outra \ez a essa
guestao:

"Ha significados que ndo podem ser completamente antecipados teoricamente
antes de entrar no ambiente a ser estudado. Devido a esses significados locais
desconhecidos e a dimensdes nao identificadas do problema de pesquisa é
gque o trabalho de campo € necessario. Mas como destacamos antes, 0
pesgquisador de campo € sempre guiado por um conjunto geral de interesses
de pesguisa e muitas vezes por um conjunto bastante especifico de questdes de

pesquisa.”

De fato, € dificil imaginar-se a possibilidade de conduzir uma pesquisa em ensino -- ou
em qualquer outra &rea-- sem a 6tica de uma bagagem tedrico-conceitual. Observe-se que 0
domino conceitual € inerente a esséncia do processo de pesquisa tal como ilustrado pelo "V*"
de Gowin, instrumento heuristico que estd sendo usado como referencial na presente
discussdo sobre pesquisa em ensino (quantitativa ou qualitativa). Seria talvez incoerente
tentar analisar a pesquisa qualitativa a luz do "V" epistemoldgico se ndo acreditasse que o
dominio conceitual tem também nesse tipo de pesquisa um papel fundamental.
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