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1. Introducéo

Esta comunicagéo deverd ser entendida como o testemunho de dguém que viveu
muito recentemente uma experiéncia de investigacéo de longa duracéo, ao nivel de um
doutoramento em Ciéncias Sociais e Humanas, mais concretamente em Educacéo.
Porgue todos os que aqui estdo sentem de algum modo 0 mesmo tipo de preocupacdo, a
ideia serd de proceder a uma espécie de reletura dos processos vividos, do ponto de
vigta de experiéncia "terminadd’ que permite ja uma certa distanciacdo, a fim de partilhar
convosco as dividas e as hesitagBes que me invadiram ao longo desta caminhada e que
provavel mente assaltam o investigador nesta &rea.

Importa iguamente abrir um paréntesis e dizer, smplesmente como referéncia, que
a minha investigacéo abordou "A dimensdo pessod na formacdo de professores na
Madeira (professores do 1° ciclo do ensino basico)" tendo contado, em determinada
atura do processo, com a redizacdo dum Projecto de Formacdo Participada que
envolveu os professores-formadores (tanto da universidade como das escolas anexas),
0s dunos-mestres e 0s dunos-criangas. Sem querer tratar a minha investigacdo em
concreto, prefiro antes dela retirar os esquemas de accéo e as linhas de forca que
poderéo eventualmente subsigtir numa investigagéo em educagéo.

2. O peso datradicéo em investigacao educacional

Em primeiro lugar, penso que o investigador em educacdo ndo consegue assm téo
facilmente se dedigar de toda uma carga histérica da propria Investigacdo. Nao podemos
esquecer, por exemplo, a sua natureza dedutiva, normamente atribuida a Aristoteles e
aos Gregos quando eéla se centrava praticamente em volta do pensamento e do
raciocinio. O raciocinio slogistico conferia uma relacéo 10gica entre a premissa maior, a
premissa menor e a conclusdo, sendo a premissa maior uma espécie de afirmacéo auto-



evidente e incontestéve face a uma verdade metafisica ou a um dogma. Se se aceitava
gue todos os homens eram mortais, e se Socrates era um homem, ele seria entdo mortal.
Bacon, muitos séculos mais tarde, vem defender, pelo contrario, 0 método indutivo, isto
€, a utilizacdo de multiplas observactes dos fendmenos e ndo pressupostos religiosos ou
outra espécie de autoridade qualquer para se chegar a conclusdes ou generalizagoes. Ora
Dawin, integrando estas duas abordagens na sua teoria da evolugcdo do homem,
provavelmente inspirada pelo conceito de luta pela sobrevivéncia desenvolvida por T.

Malthus no seu Essay on Population, procura confirmar a hipétese de sdeccdo naturd

que explicaria a origem das diferentes epécies animais. Como diz J. Best, "a anterior

premissa maior do método dedutivo, sucedia assm uma afirmacao ou hipdtese que devia

ser testada pela recolha e pela andlise 16gica dos dados."1

Partilhando esta linha de pensamento, J. Dewey estabeleceu as etgpas do método
cientifico como:

(2) Identificac@o e definicéo do problema.

(2) Formulacdo duma hipdtese.

(3) Recolha, organizacdo e andlise dos dados.
(4) Formulagéo de conclusdes.

(5) Veificagdo, rgeicdo ou modificacdo da hipétese pelo teste das suas
consequéncias ao nivel duma situac@o especifica

Pressupunha- se também que as hipdteses que iriam iluminar todo o processo de
recolha de dados, deviam estar assentes sobre uma teoria suficientemente slida, o que
em termos de esquema de apresentacdo do trabalho escrito de tese traduzir-se-ia pea
fundamentacdo tedrica a preceder toda uma descricdo metodoldgica. Este é 0 esquema
cléssico de organizacdo duma tese. A questéo que levanto é a seguinte: Serd que este
esquema arumado (1° Fundamentos Teodricos; 2° Descricdo MetodolOgica)
corresponde exactamente aos processos mentais vividos pelo investigador? Serd que a
Teoria precede sempre 0 Méodo? Qua arelacéo afinal entre Teoriae Méodo?

G. Lapassade e R. Lourau afirmam que "o méodo depende da teoria que se
pretende verificar."2 Mas temos, por outro lado, o célebre axioma de Mc Luhan de que
"0 melo € amensagem”. E porgque ndo estardo, Teoria e Método, em ligagéo intrinseca e
recursiva um com o outro, enquanto dois componentes indispensaveis do conhecimento?
Para E. Morin, o méodo gerado pela teoria regenera-o. E "uma teoria ndo € o
conhecimento, ela permite o conhecimento. Uma teoria ndo é um ponto de chegada. E a
possibilidade duma partida. Uma teoria sO desempenha o seu pape cognitivo, s ganha
vida.com o pleno emprego da actividade mental do sujeito.”3

Se edta problemética da relacdo Teoria-Méodo importa a todo o investigador,
mais particularmente a nGs nos toca, depois da luta titénica de afirmacdo por parte das



Ciéncias sociais e humanas. Sabemos bem como foi necessario recorrer a conceitos e
procedimentos utilizados pelas ciéncias ditas naturais para a conquista do seu estatuto
cientifico. E o proprio E. Durkheim a afirmar que "se alei da causdidade, verificada nos
outros dominios da natureza, estendeu progressivamente o seu império, do mundo fisico-
quimico ao mundo hioldgico, e deste a0 mundo psicoldgico, tem de se admitir que da é
igual mente verdadeira para. o mundo social". 4

Era preciso ex-plicar os fendmenos através da verificagdo rigorosa e quantitativa
das hipdteses tendo em vista a enunciacdo de leis e principios de acance gerd. Era
preciso ex-plicar os fendmenos a fim de mehor prever as Stuagbes futuras onde
ocorressem. Era preciso explicar para prever. No fundo era a afirmacéo das ciéncias
nomotéticas capazes de explicar e prever leis gerais: face a condicbes semelhantes,
surgiriam 0s mesmos resultados, quer fossem agui ou di, quer fossem ontem, hoje ou
amanhd O determinismo universa e intempord tornava tudo extremamente smples e
transparente. E evidente que estes principios de universdidade e intemporaidade
pressupunham uma Vvisdo dum mundo estavel, condante e invariante, explicave pda
existéncia duma ordem absoluta capaz de reger todas as coisas do universo.

Neste contexto, judificava-se mais a pesquisa das permanéncias que das
mudancas. Este isolamento factud estava de acordo com o isolamento da combinacéo
quimica na retorta de vidro, que punha de parte explicagfes de natureza cultural, socia
ou higtérica, como anulava iguamente 0 acontecimento hic et nunc identificado com a
sngularidade, a contingénciae o vivido. Ta como os outros objectos do conhecimento, o
nosso também devia ser susceptivel de transparéncia, de reducéo do complexo ao
smples, do heterogéneo ao homogéneo. Para isso devia se desembaracar de todo o tipo
de enunciado pré-cientifico, como as crengas, as opinides, 0 "percu”’ subjectivo, a
epistemol ogia popular, etc., etc.

A educacdo dgnificava assm a transmissio dum saber em condigbes de
causalidade linear, em sentido Unico (ou sentido racista, no dizer de J. Ardoino) do mais
para o0 menos. O mais seria 0 pai, 0 mestre ou 0 educador, como podia representar
noutros contextos, o médico, o vendedor, o chefe ou 0 administrador. A crianca, o auno
ou a pessoa em formacdo, ta como o paciente, o cliente ou o subordinado fariam o
pape do menos. Em termos escolares, tal representava na entrega pelo professor dum
saber aos aunos. Terminada a transmisséo, pedia-se a0 duno a "redtituicdo” o mas
possivel exacta desse saber-dogma. A propria compartimentacdo entre os aunas,
meateridizada pela proibicéo de comunicarem entre S como pela disposicio das carteiras
nasaade aula, vinhareforcar este principio smples de causalidade linear onde acausa, a
pessoa que continha o saber, engendrava o efeito.

3. O Paradigma da Complexidade



A concepcdo bancéria do processo de ensino/aprendizagem €, no entanto, cada
vez mais posto em causa. P. Freire descreve-a bem como a linearidade processua de
adguém que educa e dguém que é educado, de aguém que disciplina e dguém que é
disciplinado, de aguém gque fala e aguém que escuta, de aguém que prescreve e dguém
gue segue a prescricao, de aguém que escolhe o contetido e alguém que o recebe como
um depdsito, de aguém que sabe e dguém que ndo sabe, de aguém que € sujeito do
processo e alguém que é dele objecto.

Ora o fendmeno educativo, como sabemos, ultrgpassa este esquema de
causdidade linear. Estamos a fdar de pessoas, de grupos, de relagdes entre pessoas, e
néo de construgdes arquitectonicas, de virus, de combinagdes quimicas ou de formulas
mateméticas. Dai que eu tenha feito uma opcéo muito clara, aiés gpoiada pelos avancos
nos campos da etnologia, antropologia, comunicacdo, psicosociologia e teoria de
sstemas, pelo paradigma da complexidade na minha investigagdo. Foi a propria natureza
do nosso objecto de estudo que a ele me conduziu.

3. 1. O global e o sistémico

Neste paradigma, tem significado especid 0 conceito de sSstema caracterizado
pelo fluxo de trocas (entradas e saidas) tendo em vista equilibrios mais ou menos
edéveis. O s vivo, 0 ser humano, animd e vegetd, td como o ser socid como a
indituicio ou 0 Sgema econdmico, sG0 Sstemas abertos que se regulam e auto-
organizam tendo em vida a redizacd dum objectivo. O siema € ab mesmo tempo
totalidade em s mesma como se aore sobre o exterior. Cada ponto do seu organismo
estd em relacdo com todos os outros e ipso facto com a superficie. Sendo esta uma
interface entre os dois dominios, interno e externo, qualquer ponto do dominio interno
esta em relacdo com o dominio externo.

Nao cabe, portanto neste paradigma, o modelo triangular classico Professor,

Aluno e Maéria. Assstimos ao nivel da Teoria do Curriculo aproliferagdo de modeos
gue incluem ja outros eementos de andlise, como os méodos, oS objectivos, 0s
meaterials, 0 tempo, 0 espaco, a avaiacdo, areacdo afectiva, etc, tendo em vista captar a
"redidade’ 0 mais gproximadamente possivel. Qualquer tentativa de smplificacdo pela
fragmentacdo deste processo, qualquer tentativa de separacdo, por exemplo, dos
contetidos face aos métodos, do ensino face aaprendizagem, dos fendmenos da sda de
aula face aos contextos em que estes sdo gerados, das deci sbes técni co- pedagdgicas em
relacdo & decisdes politicas, ou da dimensdo cognitiva em relacdo adimensdo afectiva,
quaquer tentativa de isolamento acaba por sair frustrada dada a visdo inevitavelmente
parcelar e restritivaincompativel com avisdo sstémica.

Como diz L. D'Hainaut, sdo "multiplas as influéncias em interacgles, provenientes
dos dstemas sociai's que agem sobre 0 Sstema educativo, e que eles mesmos estdo sob a



influéncia do contexto filosdfico, éico e rdigioso, do contexto histérico do quadro
geogréfico e fisco, assim como do contexto socio-cultura onde se Stua 0 Sstema
educativo considerado.”® O que eu pretendo dizer é que 0 nosso objecto de estudo j&
néo se compadece com o0 empirismo parcelar absoluto que, ao desgar isolar um campo
determinado, acaba por o isolar da propria realidade.

3. 2. O singular e o especifico

Outro aspecto que ganha determinado relevo neste paradigma da complexidade €
0 aspecto da singularidade. Sem contestar a investigacdo de tracos normativos a partir de
grandes grupos, ele aceta iguamente o0 estudo de pequenas comunidades, 0 estudo de
casos ligados a um determinado local, sem pretensdes de generdizacéo.

Fiz gpelo, ao longo da minha investigagdo, aespecificidade da Maddra legitimada
pelas suas condicdes histéricas, sociais e culturais. Num estudo sobre a especificidade da
educacdo escolar em Portugdl, S. Stoer e H. C. Araljo fazem referénciaal. Wdlerstein
gue classificou 0 nosso pais como um pais periférico, na sua relacdo com os paises do
centro e da periferia, na sua relacéo com a produgdo econdmica e o consumo. Ora em
termos politicos e econdmicos, a Regido Auténoma da Madeira faz parte das Regides
Europeias Ultraperiféricas, tendo por 1sso mesmo as suas especificidades préprias.

Sendo assim, a experiéncia hic et nunc dificilmente se torna repetive, talvez em
condigBes muito excepcionais, sendo um dado assente "a origindidade irredutivel dos
acontecimentos'. 6 Neste paradigma, a amostra e a populacio podem, deste modo, ser
termos quase coincidentes, tornando-se bastante dificil a extrgpolacdo dos resultados
destainvestigagdo para outros contextos.

3. 3. O processual e o dinamico

Por outro lado, se a redidade educativa e socia estéa em permanente evolucéo,
torna-se extremamente dificil cortar a dindmica dos fenomenos em fatias com fronteiras
exactas dum determinado momento. Mais do que a investigagéo de causas Smples, isto
€ de vaiaves isoladas, é preciso gpanhar 0 processo na sua infinita complexidade.
Parece-me que um estudo em profundidade exige sempre uma visdo histdrica do
contexto ecoldgico, a partir do passado, porque quaquer situacdo por mais concreta que
sga etd moddada pelas raizes culturais, socials, histdricas e antropoldgicas. Cada
acontecimento tem a sua histéria propria que é preciso descobrir.

No meu caso concreto, eu fui buscar o significado do fendmeno ao passado.



Como diz M. Bloch, "dificilmente se pode imaginar uma ciéncia, sga da qua for, que
consiga se abstrair do tempo. No entanto, se convenciona mente muitas de entre eas o
dividem em fragmentos artificiad mente homogéneos, fazem-no apenas por uma questdo de
medida. Redlidade concreta e viva virada para airreversibilidade do seu élan, o tempo da
histéria € pelo contr&rio o plasma ade estdo mergulhados os fendmenos, € o lugar da
sua intdligibilidade” Dai que tenha reservado uma parte importante da tese para essa
gpropriacdo do sentido. Mais do que um simples enquadramento histérico, normamente
colocado no principio dos trabahos, parte procurou recongituir a génese do

fendmeno como acompanhar a sua evoluggo ao longo do tempo.

3.4.Oincertoeoinstavel

No paradigma da complexidade, ndo ha ja lugar para as certezas absolutas. S&o
as proprias ciéncias fisicas a por em causa a ordem determinista, andnima, impessod e
superior que conferia anteriormente segurancas. 1. Prigogine reconhece a impossibilidade
de prever os movimentos de particulas nos seus trabahos sobre turbuléncias
termodindmicas. Como diz ee juntamente com |. Stengers, "JA ndo sdo as Stuacles
edavels e as permanéncias que nos interessam prioritariamente, mas as evolugdes, as
crises e as ingtabilidades. N&o queremos estudar apenas 0 que permanece, mas também
0 que e trandforma, as ateragdes geoldgicas e climéticas, a evolucdo das espécies, a
génese e a mutacio das normas gue marcam os comportamentos sociais"8 No fundo
S30 0s ruidos e os erros em termos informacionais. Para E. Morin, a desordem esteve na
origem acidentd do nosso universo. J-P. Pourtois e H. Desmet acham que "a ciéncia
hoje deve ter em conta a perda de certezas, deve fazer uma reandise do lugar a conferir
a0 acaso e adesordem, tal como deverater em considerac@o as evolugdes, as mutagdes
e as crises.." A ordem absoluta, eterna e incondiciona contrapde-se um novo conceito
de ordem, suma ordem que contempla também a desordem. E esta perda gradua de
certezas, ou sga, a incerteza serd o fermento do conhecimento complexo. K. Popper
mostra bem quéo fragels, mortais e biodegradéveis sfo as teorias cientificas. Para a
teoria ser cientifica ndo basta que ela sga verificada, tem que se provar que ea é
eventudmente falsa

3. 5. O pessoal e 0 subjectivo

Enquanto no paradigma do positivismo ssimplificador o sujeito observador devia se
abstrair de toda a sua subjectividade, entendendo-se o facto como a propria reaidade,
no paradigma da complexidade o facto depende das concepgdes que estéo subjacentes
&6 observacles do mesmo, o facto € modelado pelos "percus’ (percepcdes, concepcoes)
e pelas representacOes dos diversos actores. A dissociacdo entre sujeito (enviado paraa



metafisca) e objecto formulada por Descartes, ou sga, a dissociagdo entre 0 ego
cogitans e ares extensa, dalugar aconcepcao de sujeito enquanto e emento criador do
objecto.

As teorias S0 assim o resultado da percepcdo do teorizador, do investigador. A
observacdo é o produto do sentido que o observador confere ao objecto observado.
Como nos diz Bourdieu, "os objectos ndo possuem caracteristicas objectivas que se
imponham como tais a todos 0s sujeitos que os percepcionem... de facto, os objectos
né0 sAo objectivos, nd0 sd0 independentes dos interesses e gostos dos que oS
goreendem; ndo exige portanto um sgnificado universa e unanimemente aq:)rovaulo".9
Assm a apreensdo do conhecimento no dominio das ciéncias sociais e humanas exige um
processo hermenéutico deveras complexo, que tenha em conta as intencles, as
motivagdes e as expectativas dos sujeitos, dos que observam e dos que sdo observados.

Para esta visdo contribuiram imenso os trabahos no &mbito da etnologia e da
antropologia que ndo serdo agui desenvolvidos. Interessa-me, neste momento. gpenas
sublinhar que cada grupo constroi as suas proprias redidades culturais a que muitas vezes
o0 investigador ndo consegue ter acesso. Rara se chegar a esse raciocinio profano dos
actores (em contraposi¢ao ao raciocinio "savant” do investigador), € preciso, como diz P.
Woods, "atravessar as fronteiras e observa-lo de dentro.”10 Ora este é um dos grandes
problemas com que nos debatemos, porque o investigador No NOSSO caso €, a maior
parte das vezes, autor da investigacdo e parte do objecto estudado. Basta pensar nos
exemplos da invedigacdo-accdo. AsSm, como sera possivel minimizar  edte
comprometimento com a sSituagdo estudada? Como serd possivel objectivar, sabendo
gue ndo € possivel ser-se objectivo? Penso que agui ressata a problemdtica da
implicagdo, da consciencidizacdo dessa mesma implicagdo. "Quaquer que sga o
fendmeno estudado, € preciso que o observador se estude a s proprio, pois e perturba
sempre de algum modo o objecto estudado, nele se projectando 11, diz E. Morin. E
ese desvelamento de s para 9 (para utilizar a terminologia fenomenolégica), é
"auto-maiéutica implicaciond™12 que permite ao investigador e a0 leitor/interlocutor
relativizar e pbr em causa a interpretacéo que se propde.

4. A complementaridade das abordagens metodol 6gicas

Estdo os argumentos lancados para reforcar que as metodologias de natureza
quditativa, clinica, compreensiva e findigta, procuram melhor apanhar a "redidade’ ta
como a vivem e a significam os sujeitos em observacéo, pois levam em linha de conta as
uas crengas e 0s seus vaores face a0 mundo em que vivem. Elas privilegiam a
pertinéncia, a globaidade e o raciocinio teleoldgico. Elas fazem apelo ainterpretacéo dos
fendmenos, reconhecida a sua opacidade. Elas recorrem a processos de hermenéutica e
de descoberta pois ndo partem de modelos ja elaborados, mas de esbocos de model os,



esbogos de teorias que sofrero necessariamente gustamentos graduais, reformulagOes e
re-criagfes progressivas, num processo diaéctico entre ateoria e a préatica. Elas aceitam
a construcdo de instrumentos especificamente adaptados & finaidades a atingir. Elas déo
lugar acomunicacdo e acompreensdo entre 0 sUjeito observado e o sujeito que observa,
apatir de didogos abertos, entrevistas e questionarios flexivels, sem uma ordem rigida a
Seguir.

Mas, por outro lado, o paradigma da complexidade ndo vem minimizar o rigor, a
precisdo e a exaustividade da investigacéo. N&o pbe de parte a descricdo, a verificacdo e
a demonstracao de hipdteses. N&o ignora os instrumentos de medida e de observacdo ja
vaidados para grandes populagdes. O paradigma da complexidade vem recuperar, em
certa medida, as vantagens das abordagens quantitativas e experimentals.

E que cada abordagem metodol gica subentende uma certa concepgdo de homem
e contempla uma pandplia insrumenta propria que Ihe permite captar um determinado
nivel do "redl", mas nd todo o "red". E precisamente por causa da complexidade do
nosso objecto de estudo que crelo ser importante pér as duas abordagens em
reconciliagdo, pois "a dicotomizacdo conduz-nos inevitavdmente a uma Super-
amplificacdo dum determinado fendmeno; quanto mais complexo for o fendmeno
estudado, mais perigosa serd essa dicotomizacio."13 Como diz M. T. Edtrela, "a
abordagem quantitativa tem necessidade de interpretagOes quditativas que tornem os
dados numéricos sgnificativos e a abordagem qualitativa, que pretende captar o vivido e
0 continuo, necessita de o arrumar e, de certaforma, de o coisificar para passar ao plano
daandise 14

De facto, eu néo tinha, apartida, uma teoria sdlida e definitivamente construida,
mas um certo nimero de ideias directrizes, isto €, um quadro conceptua rudimentar, que
eu gueria afinar com as pessoas da pratica. Posso dizer que eu sabia, no inicio, "dguma
coisa' a0 nivel conceptud sobre o fendmeno (da dimensdo pessod), mas néo o suficiente
para assentar umateoria. Procurei constatar a existéncia do fendémeno, descrevendo-o ta
como ee me dgnificava, a partir da minha imerséo no passado. Mas era também
importante descobrir as teorias implicitas dos actores, as suas representacies iniciais
para as explicitar, analisar e desmontar. Era preciso confrontar as representactes de uns
com as dos outros, as representagdes dos professores-formadores, com as dos aunos-
mestres, as dos aunos-mestres com as das criangas, as das criangas com as dos
formadores. Seria também demasiada pretensdo da minha parte se ndo tivesse em conta
o0 elevado nimero de estudos e investigagtes sérias levadas a cabo com rigor, no ambito
da psicologia, biologia, sociologia e psicosociologia que submeti a meta-andise nos
encontros semanais com os formadores. Podemos dizer que a "minha’, a 'hossa’ teoria
emergiu empiricamente do terreno, amedida que 0 estudo ia avangando, num processo
diaéctico com a prética.

N&o houve, com efeito, uma linha de demarcacdo clara entre uma metodologia de
construcao tedrica e uma metodologia de accdo. Eu ndo forme primeiro os professores-



formadores para a inovagdo para depois pd-los a redizar a inovacdo. A producéo de
conhecimento, a reflexdo e a formacdo desenrolaram-se na accéo e pela accdo. Se numa
primera etgpa a metodologia seguida privilegiou mais a dimensdo tedrica, mais a
dimensdo formativa e congtrutiva, posso dizer que a segunda se centrou sobre uma
abordagem mais préatica e experimental, a que nd posso chamar de edtritamente
experimental, uma vez que a teoria, como suporte da hipdtese continuava a ser
construida com os contributos da prética.

N0 exidiram aqui, como se V& os papds tradicionamente assumidos do
investigador que deve fazer ainvestigac@o e produzir conhecimento e do prético que tem
de pbr em accdo o conhecimento produzido pelo investigador. Tanto os préticos da
formacdo de professores, como eu mesma trabahamos em conjunto para a
concretizacdo do nosso projecto. Se esta postura levou a uma perda do estatuto de
investigador pela maior implicagéo no objecto de estudo, levou por outro lado a que o
préatico ganhasse um novo olhar sobre os problemas da formacéo. Mas verificacéo
na pratica, tendo em vida, o afinamento da teoria, fez iguamente recurso a todo um
conjunto de medic¢des, de entrada e de saida, a todo um conjunto de comparagdes com
grupos testemunhos, avaidacdo do teste utilizado, asua aplicacdo prévia num grupo de
referéncia, autilizacdo do Teste T de Student...

A mensagem que gostaria deixar aqui desta comunicacéo € a de que qualquer tipo
de opcéo que s fagca na investigacdo em educagdo comporta 0S Seus riscos,
principalmente numa dtura em que o investigador ainda ndo detém estatuto cientifico que
Ihe permita determinada margem de manobra. Ele terd de ter em conta a orientac@o e a
ideologia do orientador bem como dos possive's arguentes que terd pela frente no diada
defesa da sua tese. Ele tera de os ter em conta ndo para a eles se submeter de forma
passva e amorfa, mas para com eles melhor poder negociar e argumentar, pois nNo
paradigma da complexidade, as "zonas proibidas’ deixaram de exidlir.
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