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RESUMO

O trabalho focaliza vérios aspectos da “crise’” com que
hoje se depara a pesquisa educacional, salientando a falta de um
critério, especffico 4 educacdo, na escolha de problemas para
estudo, a inadequagdo da metodologia empregada com maior fre-
qliencia e a natureza fragmentada, inutilidade mesmo, dos resul-
tados apresentados e das sugestSes formuladas. Historicamente
falando, chegamos a esse estado de coisas pelo desejo ambicio-
so, ainda que sem base real, de fazer da educagdo uma “ciéncia
positiva”, apenas esquecendo de que nada é ‘’positivo’’ nas vi-
véncias humanas — a ndo ser o fato de que ¢ através delas que ca-
da um de nds constréi e transforma sua experiéncia enquanto
transforma, também, a prépria realidade social que é onde co-
mec¢a e onde termina a aprendizagem humana. Nove questdes
sdo colocadas através de perguntas e respostas, sendo que a Glti-
ma considera o redirecionamento da pesquisa em educacgdo ofe-
recendo uma série de proposi¢des.

A exposicdo tem um cardter ao mesmo tempo informa-
tivo e diddtico, pois visa a engajar o leitor num procssso dialé-
gico ou dialético de conhecer, fazendo um convite 3 reflexdo cri-
tica que hoje, mais do que nunca, se torna imprescindivel 3 pes-
quisa no contexto da educagdo brasileira.

SUMMARY

The essay addresses the present-day “‘crisis’’ in educatio-
nal research and points out the absence of a criterion, specific
to education, for the selection of problems to be studied, the
inappropriate methodology more frequently employed and the
fragmented, often useless, nature of the reported findings and
recommendations. Historically speaking, we got to this point out
of-an ambitious hope, yet unrealistic, to make of education a
“positive science”, only forgetting that in human affairs nothing
is “positive” — except for the fact that it is through life-as-ex-
perienced that each of us constructs and transforms our own
experiences, thus also transforming the social reality we all sha-
re and where all human learning begins and ends. Nine themes

.are discussed through questions and answers; the last question

speaks to the re-orientation of educational research by making
a series of propositions.

The essay is informative in style but embodies a pedago-
gical feature as well, for it intends to involve the reader in a dia-
logical or dialectical learning process; it makes an invitation to
critical thinking, which is a necessary posture for one to take to-
ward research, today more than ever, in the context of Brazi-
lian education.
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— Por favor, como devo fazer para sair daqui?
(perguntou Alice ao Gato)
— Depende muito de onde vocé quer ir.
— Onde, ndo tem importancia.
— Entdo ndo tem importancia o caminho que vo-
cé tomar, respondeu o Gato.
Alice no Pais das Maravilhas

Num livro antigo - escrito muito antes de se falar
em pesquisa educacional e em tecnologia, muito antes de
se falar em ciéncia e em psicologia, muito antes da era
cristd, e antes mesmo da nossa civilizagdo Ocidental, que
se chama TALMUD e contém o texto da lei civil e cand-
nica do povo judaico  encontrasse o seguinte aforisma:
““N6s ndo vemos as coisas / como elas sdo / — nés vemos
as coisas / como nés somos.”

Curiosamente, € num livro da atualidade e de pu-
blicacdo recente (1977-a) — escrito por um renomado
economista inglés, Schumacher, mas que viveu muitos
anos na India e foi bastante influenciado pela cultura do
Oriente — que vamos encontrar talvez a mais elogiiente
ilustracdo do aforisma judaico. A obra a que me refiro
intitulase, em inglés, A guide for the perplexed, cuja
traducdo literal seria “Um guia para o perplexo.

A tftulo de anedota, Schumacher relata a conver-
sa entre dois padres que eram amigo$ e tinham um pro-
blema idéntico. Buscavam harmonizar seus deveres e
conduta religiosa com prazeres um tanto ou guanto
mundanos, pois ambos tinham o hédbito de fumar e o fa-
ziam abertamente, mesmo enguanto cumpriam suas obri-
gacGes sacerdotais. Inseguros sobre como resolver a di-
ficuldade que os afligia - fumar ou ndo fumar, em publi-
co e na hora do expediente — chegaram a conclusdo de
que a solugdo definitiva desse problema deveria vir de
Roma. Para tanto, concordaram em escrever ao Sumo
Pontffice. Duas cartas foram enviadas ao Papa, cada uma
explicando a situagdo e pedindo aconselhamento.

Algum tempo decorreu "até que os amigos tives-
sem um novo encontro, cada qual mais curioso por sa-
ber a resposta que o outro teria recebido de Roma. O de-
sapontamento inicial foi a aparente incoeréncia do San-
to Mestre, pois havia permitido que um sacerdote con-
tinuasse fumando, mas recusava o mesmo direito ao ou-
tro. Nesse momento, o interesse de ambos se voltou pa-
ra o teor das mensagens.

Indaga um: — Que disse vocé ao Papa? — Respon-
de o outro: — Perguntei se eu podia fumar enquanto re-
zo, e Sua Santidade disse que ndo, que eu ndo devia e
ndo podia. — Continua o didlogo: — E vocé, que per-
gunta fez? Explica entdo o amigo: — Pois eu perguntei
se podia rezar enquanto fumo e o Santo Padre disse que
sim, que eu podia e devia rezar sempre.

Esta estdria pode ser considerada uma anedota ou
pode parecer um jogo de palavras, mas tem um alcance
muito maior. Como acontece as vezes com anedotas, a
estOria tem valor heurfstico pelo ensinamento que con-
tém.

O mesmo ocorre com o aforisma judaico a que me
referi anteriormente. Em ambos os casos, a mensagem ¢
simples e expressa a mesma convicgdo, que pode ser as-
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sim resum. ja: o elemento mais importante no relaciona-
mento das pessoas, tanto entre si como com o mundo
que as cerca, é precisamente aquilo que ndo se vé, o fe-
ndémeno que o observador ndo registra porque permane-

_ce escondido e que, quando visfvel, pode mesmo estar

disfarcado: a intencionalidade. E a intencionalidade do
comportamento humano que tem maior importincia,
aquilo que a propria pessoa vé e sabe, mas nem sempre
coincide com aquilo que os outros véem e pensam que
sabem.

Para aqueles dentre nds que aceitam e reconhecem,
e certamente ja constataram em sua prdpria experiéncia,
a presenga do elemento invisfvel nos contatos que temos
com a vida; para aqueles que ndo escondem e ndo se ate-
morizam com a dimensdo pessoal e Unica que caracteriza
o comportamento do individuo como ser humano — pa-
ra todos nds que defendemos esse ponto de vista — a pes-
quisa educacional, assim como tem sido desenvoivida,
deixa muito a desejar, tanto na sua parte metodolégica
quanto no que diz respeito aos pressupostos filosoficos
sobre os quais repousa.

Cumpre uma adverténcia — a posi¢do que defendo
ndo é das mais populares nos circulos educacionais, pelo
menos ndo nos Estados Unidos, onde adquiri grande par-
te da minha experiéncia de ensino universitdrio. De qual-
quer forma,os métodos mais freqlientemente usados e os
pressupostos filoséficos que determinam a utilizagdo des-
ses métodos, a meu ver, impdem sérias limitagOes a pes-
quisa educacional.

Ha que reconhecer a existéncia de muitos outros
fatores que restringem o desenvolvimento da pesquisa
em educacdo no contexto universitario. A influéncia des-
ses fatores, situacdes ou circunstancias, € negativa e deve
ser minimizada. Refiro-me, em particular, por exemplo,
3 disponibilidade de verbas orcamentdrias; & disponibili-
dade de locais de trabalho adequados ao desempenho do
pesquisador, bem como sua disponibilidade de tempo
durante o expediente de trabalho, permitindo reunir o
maior n(imero possfvel de profissionais interessados em
se engajar na pesquisa em educagio. Todas essas variaveis
sdo importantes, em certos casos indispensaveis mesmo,
para incentivar e desenvolver a pesquisa em educagéo.

Entretanto, no momento, minha aten¢do ndo estd
voltada para o que eu identificaria como condigcGes ex-
ternas, que sdo aquelas que promovem ou retardam, tor-
nam possfvel ou obstruem a pesquisa educacional. Meu
interesse focaliza outros aspectos que poder{amos chamar
de condigBes internas, pois dizem respeito a selegdo dos
problemas que constituem objeto de pesquisa, 3 metodo-
logia adotada, & qualidade e utilizagdo dos resultados.

A rigor, sdo as condigGes internas que, de fato,
mais empobrecem e limitam a produtividade da pesquisa
em educacdo. A tftulo de ilustragdo, prevalece entre os
leigos — e até mesmo nos meios académicos — a nogdo
de que a atividade de pesquisa € privilégio de equipes es-
pecializadas, que articulam a disponibilidade de verbas e
tém acesso a sofisticados modelos estatisticos e tecnol4-
gicos para a obten¢do de dados, andlise e interpretagdo
dos resultados. Na verdade, existe uma literatura exausti-
va que focaliza a pesquisa com menos sofisticagdo porém
no seu contexto proprio: a complexidade da sala de aula
como laboratério de estudo, relacionando o processo en-
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sino-aprendizagem & interacdo aluno-professor, e dando
prioridade aos aspectos de desenvolvimento humano aci-
ma de qualquer outro objetivo educacional (Wilson,
1978; Evans, 1978; McAleese e Hamilton, 1978).

Assim, os proprios professores estariam em posicdo
privilegiada para conduzir ou, pelo menos, para partici-
par de projetos de pesquisa, uma vez que so eles que
sentem, conhecem ou, pelo menos, estdo em posicio de
perceber os fendmenos/problemas a serem estudados; e
porque € através deles, professores e educadores, que a
pesquisa poderd fazer a sua maior contribuicio 3 educa-
¢do.

Para manter em foco a abordagem dos pontos que
considero basicos, o assunto que segue foi organizado em
torno de questdes ou perguntas. O diagrama incluso tem
por finalidade facilitar a visualizagio desse questiona-
mento.

Que é pesquisa, que faz o pesquisador?

Pesquisar é localizar ou produzir respostas, € tor-
nar visivel o que ndo se vé, é conhecer a intencionalidade
das coisas que existem e dos fendmenos que observamos.
O ditado popular diz que “quem procura acha” mas hj
que acrescentar: s6 encontra o que procura quem estd
consciente da busca. Em termos de pesquisa cientf(fica, o
Sucesso da procura é determinado pela adequagdo entre
os dados colhidos — observagio empirica e/ou argumen-
tos lagicos — e a hipdtese formulada para explicé-fos.

Pesquisar, portanto, é produzir conhecimentos e

conhecer € criar, ou mesmo recriar respostas que sejam-

adequadas para explicar os fendmenos estudados, pois é
o pesquisador quem dd organizagdo e sentido aos dados
e resultados do estudo. Assim, a pesquisa é um trabalho
pessoal, criativo e (nico para quem a conduz, cujo obje-
tivo é a produgdo de conhecimentos novos que sdo disse-
minados pelo(s) pesquisador(es) através de relatérios,
conferéncias e outras formas de comunicaggo.

Que se entende por conhecer,
que é o conhecimento e de onde vem?

A percepgdo que temos do mundo, das observa-
¢Bes que fazemos e da interpretagio que damos i nossa
experiéncia, é uma atividade de elaboracgo pessoal e Gni-
ca, é um trabalho criativo. As opinides que cultivamos;
as preferéncias; as intuigdes e emogdes que sentimos; as
convicgdes, preconceitos e ddvidas que alimentamos; as
certezas e julgamentos acumulados ao longo dos anos —
tudo isso faz parte do conhecimento humano e é onde
tudo comega, inclusive o conhecimento cientffico. Neste
plano de experiéncias, todas as pessoas agem e reagem
através de comportamentos que sdo semelhantes para
todos os membros de uma determinada sociedade, ou
de classes sociais, ou de uma mesma cultura — isse. se
chama conhecimento a nivel do senso-comum.

Portanto, conhecer é dar sentido as nossas acOes
e reagdes, € criar e recriar interpretacdes, e é elaborar ex-
plicagbes que satisfacam os dados das observagBes que
fazemos e das vivéncias que temos. Trata-se de um co-
nhecimento elementar, primério, porque muito abran-
gente e ndo classificado; o que lhe falta é organizagio, es-
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trutura, um sistema de filtragem e constatac3o.

O conhecimento do senso-comum é Gtil, necessa-
rio, indispensavel mesmo para a sobrevivéncia humana,
mas ele é também perigoso. O perigo estd na trarismissdo
cultural, viaconsenso, de “critérios”, de ilusdo e realida-
de, de melhor e pior — conceitos e convicgBes esses que
sdo adquiridos como sendo “verdades e valores” inques-
tionaveis porque sancionados pela experiéncia comum de
grupos sociais. Assim, por exemplo, no plano visfvel da
experiéncia, os dados da observagio empf(rica levaram
nossos antepassados a acreditarem que a terra fosse pla-
na; e a mesma observagdo, hoje, ainda pode levar pessoas
a acreditarem que o sol gira ao redor da terra, como o fa-
zem as criancas até certa idade.

A aceitacdo passiva e unilateral dos dados do sen-
so-comum, iniciada na infancia e, no mais das vezes, con-
tinuando pela vida adulta do individuo, é o que se enten-
de por “socializagdo” — uma visdo do mundo aparente-
mente ingénua, mas que traz na sua estrutura uma ideo-
logia. O perigo disso reside na dimensdo oculta da mensa-
gem que é assim transmitida. O perigo estd, justamente,
na auséncia de reflexdo critica, de acdio consciente, de
préxis, ou seja, na falta de conscientizagdo que acompa--
nha a incorporagdo de mitos e esteredtipos culturais.

Cumpre mencionar ainda o que se costuma chamar
de sabedoria popular — um tipo de conhecimento que
contém os grandes ensinamentos aprendidos nas vivén-
cias comuns de um grupo cultural e que sdo vividos e
acumulados, portanto recriados, e sio passados de gera-
¢do em gerac;é‘o. Por exemplo, para os cristdos, esse co-
nhecimento 'é legitimizado em expressGes tais como “a
voz do povo € a voz de Deus”’.

Contudo, tanto o conhecimento a nivel de senso-
comum como a sabedoria popular sfo passfveis de refle-
x3o e de andlise critica, isto é, podem e devem tornar-se
objetos de conscientizacdo — na medida em que toma-
“ciéncia” de quem os usa, em que circunstancias isso
ocorre e com que finalidade, em beneficio de quem.

Concluindo, a pesquisa em ciéncias sociais, em par-
ticular a pesquisa educacional, ndo pode, como tem fei-
to, continuar ignorando a riqueza e complexidade do sa-
ber humano — adquirido mesmo a nivel do senso-comum
e da sabedoria popular — ja que esses conhecimentos an-
tecedem e constituem a textura dos comportamentos
,que sdo objetos de estudo do pesquisador e dos quais ele
proprio, pesquisador, compartilha.

Que fazer para legitimar, validar ou desmistificar
os contedos do conhecimento formulados
a nfvel do senso-comum?

Vivenciar esses conhecimentos, refletir sobre eles;
analisé-los do ponto de vista crftico como hipédteses a se-
rem testadas através da experiéncia propria e da expe-
riéncia de outras pessoas; encontrar uma multiplicidade
de respostas e detectar contradigGes entre elas; constatar
conflitos e dialogar para resolvé-los — é o processo que
leva & aceitacdo ou rejeicdo da validez daqueles conheci-
mentos, dependendo das exigéncias |mpostas pelo grau
de conscientizaciio do proprio observador. E isso, preci-
samente, o que fazem os estudiosos engajados na ativida-
de humana chamada pesquisa, em particular na pesquisa
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das ciéncias sociais.

Dito de outro modo, é através dos "‘olhos da men-
te”, do elemento invisfvel do pensamento, que se torna
possivel a elaboracdo de conceitos e teorias; é, portanto,
através da agdo consciente que o conhecimento humano
adquire sua legitimidade. A reflexdo critica sobre os con-
te(idos da experiéncia conduz 3 prixis, e é através da
praxis que se confirma o saber. Em suma, é a realidade
vivida e pensada que ratifica o conhecimento que dela
dizemos ter; ensinar isso aos alunos é tarefa do educador.

Um esclarecimento se faz oportuno. As experién-
cias do senso-comum s3o transformadas em conhecimen-
to quando ha “ciéncia” nas explicagdes que o justificam
— daf a expressdo conhecimento cientifico. A palavra
“cientffico”, entdo, quer dizer acrescido de ciéncia, e o
termo “‘ciéncia” significa contendo explica¢Bes adequa-
das.

Antecipando dificuldades de ordem seméntica que
freqlientemente acompanham a conceituagdo de ciéncia,
lembramos que esse termo pode ser usado num sentido
abrangente, amplo ou geral, e num sentido estrito, limi-
tado ou especifico. Em ambos os casos, porém, a signifi-
cacdo é a mesma: conte(dos de linguagem que contém
explicagbes adequadas. Dai, por extensdo, o sentido da
palavra consciéncia, com-ciéncia, que denota um estado-
de-ser do individuo que sabe, que esta alerta e em pronti-
dao para explicar. .

Quando o termo ciéncia é usado no sentido geral —
primeiro caso — a adequacgdo das explicagdes dadas é de
ordem logica e refere-se a um tipo de raciocinio que é
dedutivo, cuja veracidade é confirmada pela coeréncia e
consisténcia dos argumentos 16gicos apresentados. Assim,
serd valido e correto falar em conhecimento cientifico
em referéncia as ciéncias humanas - incluindo, além das
ciéncias sociais ou de comportamento (tais como, psico-
logia, sociologia, economia, antropologia) também a his-
toria, filosofia, literatura, polftica, educacgdo, entre ou-
tras — pois todas elas formulam teorias sobre o seu qbje-
to de estudo. Na medida em que essas teorias ‘‘contém
explicagGes adequadas”, do ponto de vista ldgico e de
observac¢do a longo prazo, o conhecimento que vai sendo
acumulado e testado ao longo dos anos deve ser conside-
rado cientffico.

Quanto ao segundo caso — ciéncia no sentido estri-
to — a adequacdo das explicagBes dadas para justificar o
conhecimento é de ordem empfrica e ldgica, envolvendo
raciocfnio indutivo e dedutivo, mas com base em expe-
riénciqs que incluem observagdo direta e experimenta-
¢do. E o que ocorre na elaboracdo do conhecimento
cientifico produzido pelas ciéncias f(sicas e naturais.

Historicamente falando, talvez o fato do conheci-
mento cientffico ter sido estabelecido primeiro nas cién-
cias ffsicas e naturais, a exemplo da fisica, e s6 depois,
neste século, o mesmo estar acontecendo nas ciéncias hu-
manas — seja uma explicacdo plausivel para a crenga ge-
neralizada de que o conhecimento cientffico é um privi-
légio exclusivo das ciéncias fisicas e naturais.

Qual a importéncia do método
em pesquisa?

Refletir sobre a realidade implica em constatar,
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separar, organizar, testar, classificar, comparar, verificar
os dados da experiéncia que temos na e da vida, expe-
riéncia essa que, dada a nossa condicdo humana, é pes-
soal, porque (nica em sua configuragdo e individualmen-
te apreendida, mas é também coletiva porque provém do
convivio social e da intera¢do de outros individuos com
o meio-ambiente. Assim, refletir é pesquisar e isso pode-
mos fazer de diferentes maneiras, percorrendo diferentes
caminhos. A sistematizagdo o caminho a ser percorrido
é o que se entende por me€todo em pesquisa.

A questdo metodoldgica é, sem duvida, de funda-
mental e decisiva importancia para os resultados da pes-
quisa, pois o método é responsavel pela representagdo da
realidade que a investigacido descortina ao pesquisador.

Compreende-se, entdo, o porqué das controvérsias
e discussSes intermindveis a respeito de metodologia da
pesquisa em ciéncias sociais, particularmente da pesquisa
em educagdo. Eles ignoram, muitas vezes mascaram e des-
virtuam, mas sempre colocam em segundo plano, ou pelo
menos obscurecem, a natureza filosdfica do problema
metodoldaico.

De fato, os métodos usados em pesquisa ndo sdo
“neutros”, indiferentes ao pesquisador e indiferentes &
realidade pesquisada. Muito pelo contrério, a maneira co-
mo o investigador equaciona seu objeto de estudo é esco-
Iha sua e reflete a percepgdo que tem da realidade onde o
problema estd inserido. Diferentes métodos pressupdem
cosmovisdes diferentes, isto é, hd diversas maneiras de
olhar 0 mundo que nos cerca e diversas maneiras de sen-
tir e refletir sobre a vida; da mesma forma, s3o vérias as
maneiras pelas quais o mundo e a vida respondem ao
nosso questionamento.

A tftulo de ilustragdo, consideremos duas concep-
¢Oes de mundo ou duas cosmovisdes. De acordo com
uma, a realidade é percebida como sendo linear, evolu-
tiva, sucessiva, progressiva e acreditamos serem os feno-
menos observados resultantes do principio de causa-e-
efeito, que permitem o isolamento de varidveis para estu-
do das mesmas fora do contexto em que se encontram.
A maneira de estudar esta realidade é decorrente da per-
cepgdo ou convicgdo que temos a respeito dos fendme-
nos em observagdo. Este é o campo prdprio das ciéncias
ffsicas e naturais, onde o método experimental, cientifi-
co no sentido restrito, encontra ampla aplica¢do e pro-
duz os melhores resultados.

Partindo agora de uma outra cosmovisdo, se a vi-
véncia que temos leva a configuragdo de uma realidade
que percebemos como sendo miiltipla, ambigua e ao
mesmo tempo contraditoria; em que os fendmenos ocor-
rem simultidnea e sucessivamente, ndo permitindo, por-
tanto, que varidveis sejam isoladas do seu contexto por-

que a relacdo entre varidveis e contexto é a de figura-
fundo: sdo interdependentes, uma se explica pela outra,

‘tratase de uma relagdo fenomenologica, dialética. Neste

caso o método cientffico, experimental, das ciéncias na-
turais torna-se inadequado e, quando usado, comprome-
te os resultados da pesquisa, distorcendo, falsificando
mesmo, os dados observados. A realidade acima descrita
corresponde a natureza dos problemas sociais ou fend-
menos de comportamento, em particular & natureza dos
fenomenos educacionais onde o contexto que os susten-
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ta é humanfstico e predomina o pensamento divergente,
dialético.

Quais as formas de conhecimento
ou maneiras de conhecer
que constituem a experiéncia humana?

Antes de abordarmos a questdo, um comentdrio se
faz necessério. O que foi dito até aqui tem sentido e apli-
cacdo na nossa cultura, na cultura Ocidental. A classifica-
¢do do conhecimento em categorias distintas e relaciona-
das a diferentes métodos de pesquisa — isso, precisamen-
te — é a heranga cultural que recebemos de nossos ante-
passados e que transmitimos as novas geracgdes.

Sem davida, esse tem sido o papel da escola e da
educacgdo nos pafses do mundo Ocidental e, ao que tudo
indica, é exatamente isso o que hoje se questiona: a per-
petuacdo de verdades, de valores e habitos de vida, mui-
tos deles injustos e preconceituosos contra certos grupos
sociais e a favor de outros, mas que o educando aceita
sem conscientiza¢cdo e sem poder reagir, ainda quando
discorda.

Entdo, é na propria escola que se da a maior agres-
sdo ao ser humano quando o processo educativo se des-
virtua, e o que deveria constituir educacio fica reduzido
a treinamento, isto é, mera aquisi¢cdo de respostas condi-
cionadas através, muitas vezes, de instru¢do programada.
Assim, as discrepancias e incongruéncias, confusdo mes-
mo, entre o que o aluno aprende na escola e o que apren-
de na vida sdo inevitaveis; suas percepcdes, sua experién-
cia pessoal que é Unica, juntamente com o valor que sé
ele lhes atribui, ficam perdidos, sendo ignorados sendo
mesmo desprezados.

Considerando agora a questdo proposta, a organi-
zagdo, a filtragem do contelido de experiéncias adquiri-
dos a nfvel de senso-comum permitem grupar o conheci-
mento humano em, pelo menos, nove categorias diferen-
ciadas: matemdtica e logica, ciéncias estritamente racio-
nais, exatas, puras; ciéncias fisicas e naturais, também
chamadas “positivas’’ devido as dimensdes quantitativas
e experimentais do método e técnicas empregados; tec-
nologia e cibernética, Ultimas 4dreas de expansdo do co-
nhecimento; as ciéncias sociais ou de comportamento; as
ciéncias humanas, que s6 tém estrutura conceitual, tais
como literatura, historia, politica; educacgdo, que é tam-
bém uma ciéncia humana mas delas se distingue por
constituir um ‘‘saber pratico”; filosofia, outra ciéncia
humana mas que manteve sua diferenciagdo pela funcgdo
critica que sempre exerceu; religido ou teologia, também
‘uma ciéncia humana mas cujo referente transcende nossa
experiéncia; e a arte. Essas categorias ou formas de co-
nhecimento estdo refletidas nas disciplinas do currfculo
€ Nos programas escolares.

A titulo de exemplo, consideremos a questdo da
origem da vida dos seres humanos. Dizer que ““Deus é
onde tudo comeca e onde tudo termina” implica numa
resposta de natureza religiosa, baseada na fé; pode ser
simplesmente uma crenc¢a ou convicgdo (nivel de senso-
comum). QOutra resposta, ainda de natureza religiosa,
consistiria numa explicagdo logica da existéncia de
Deus como Ser Supremo, criador de todas as coisas, in-
cluvise a vida humana — tal como é feito em Teologia
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-{nfvel do conhecimento cientifico, no sentido abrangen-

te do termo ciéncia).

De outro modo, apelando para uma justificativa di-
ferente, encontra-se a seguinte resposta: “‘a unido de se-
res do sexo oposto gera a vida' (senso-comum). Mas es-
tudos de pesquisa em Biologia explicam o principio da
vida humana em termos de gametas, espermatozoide-
6vulo (nfvel de conhecimento que é cientifico no senti-
do restrito de ciéncia).

O exemplo ilustra como explicagGes diferentes per-
mitem a classificagdo do conhecimento em duas catego-
rias distintas, Religido ou Teologia no primeiro caso, e
Ciéncias Naturais no caso da Biologia.

Essas formas de conhecimento se relacionam bem,
co-existem em harmonia?

A resposta é sim, e ndo. SIM — no plano césmico
ou do macro-cosmos, onde ndo existem dualismos; onde
ndo ha separacdo entre a natureza empfrica e a racional,
entre o material e o espiritual; onde ndo se faz distin¢do
entre subjetivo e objetivo, entre vida e morte, entre edu-
cacdo e treinamento, entre trabalho manual e mental.

A propdsito, a percepcdo de que hd continuidade e
complementaridade em tudo que existe — implicita no
paragrafo acima — constitui uma visdo do mundo em que
os opostos se harmonizam; é uma ““maneira de ver”’ tdo
vilida quanto outras cosmovisdes mas no estilo de co-
nhecimento que é tipico da cultura Oriental. Continui-
dade e complementaridade ndo fazem parte da estrutura
cognitiva do pensamento Ocidental, que se fundamenta
em dualismos irredutfveis.

NAO — considerando o micro-cosmos em que vive-
mos nos paises do mundo Ocidental, onde predominam
o controle a manipulagdo politico-econdmica entre gru-
pos sociais, uns contra os outros, a resposta é NAO —
os conhecimentos das ciéncias, da filosofia, da religido
e da arte ndo sO sdo dissonantes mas ainda competem
entre si. A descontinuidade e a fragmentagdo das percep-
¢des que temos do mundo moderno sdo responséveis pe-
la crise intelectual e moral que abala as institui¢Ges so-
cais da nossa cultura. Porém, a crise cultural de hoje
bem como o desequilibrio causado pela preponderéncia
de uma forma de conhecimento sobre as demais ndo sdo
prerrogativas do mundo moderno.

Foi na cultura grega que o conhecimento filosofico
gozou de maior prestigio; depois, na ldade Média, foi a
vez da visdo religiosa tomar ascendéncia; e na Renas-
cenca preponderou a expressdo artistica da vida. A partir
do século XVII, com o desenvolvimento sem precedentes
das ciéncias fisicas e naturais, depois da tecnologia, e
quando se popularizou o método experimental da pes-
quisa cientifica, desde entdo as outras formas de conhe-
cimento — filosofico, religioso e artistico — se conside-
ram afrontadas, ameagadas, empobrecidas e relegadas a
um plano de prestigio social e cultural menor, secunda-
rio. E contra a hegemonia do pensamento “positivista”,
uma forma de pseudo-filosofia também chamada ‘‘cien-

tificismo’” — é contra isso que hoje se posicionam as

forcas do Existencialismo e Fenomenologia em filosofia,
do Humanismo em educagdo, e do método dialético
em pesquisa.
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Como se explica a supremacia de uma determinada
percepgdo da vida, ou uma certa visio do mundo,
em detrimento das demais?

A explicagdo é complexa, mas pode ser simplifica-
da sem prejudicar sua veracidade. O status quo é manti-
do pelo “consenso” entre especialistas e lideres que re-
presentam as diferentes formas de conhecimento, e com
quem se identificam as elites politico-sociais e econdmi-
cas do pafs ou da cultura. E o que se entende por “‘zeit-
geist”, ou seja, o espirito da época. Em linguagem cien-
tffica, o no contexto educacional, o termo paradigma é
usado para indicar os padr&es vigentes no sistema (Kuhn,
1978).

Adotando um posto de vista historico-futurista, é
bem possfvel — como sugerem muitos observadores so-
ciais e criticos da cultura — que os paises industrializa-
dos do mundo Ocidental estejam em crise porque abala-
dos pelos primeiros sintomas da transicio que ocorre em
épocas de mudanga de paradigmas, cujas conseqiiéncias
seriam profundas, mas ainda imprevisiveis, para as insti-
tui¢Oes educacionais {Geis, 1976).

Sem davida, o paradigma cientifico-tecnoldgico
no mundo Ocidental capturou a imagina¢do das elites
econdmico-polftico-sociais aliadas ao poder militar —
desde o inicio do século em nagBes que atingem hoje
alto nivel de industrializagdo e, mais recentemente, o
mesmo acontece nos paises do Terceiro Mundo — como
é o caso do Brasil.

A propdsito, em que pesem as continuas reformas
do sistema educacional brasileiro nos Gltimos anos, o
curriculo escolar ndo deixa de refletir a crise e o desequi-
librio, as contradicGes e descontinuidades culturais j4
mencionadas. A divisdo do conhecimento em éreas espe-
cializadas de ciéncias, filosofia, religifo, arte — agora
acompanhadas de correspondentes tecnologias — coinci-
de com a fragmentagdo do ensino das vdrias disciplinas
do currfculo, agrupadas em seqiiéncias de cursos e pro-
gramas diferentes (Apple, 1982; Eisner, 1978). Isso, por
sua vez, reforca os interesses '‘ideoldgicos’ de um merca-
do de trabalho altamente especializado em atividades
de rotina e mecanizagdo, como ocorre nas sociedades
que se industrializam tendo em vista populagdes de con-
sumo (Karier, 1973; Gadotti, 1981-a, 1981-b; Freire,
1980). .

Assim sendo, é provavel que os mais sérios proble-
mas sociais e educacionais de um pais sejam antes indica-
dores da falta de uma visdo histdrica de suas elites gover-
nantes e ndo, tdo somente, dificuldades ou crise de -or-
dem econdmica — como se ouve dizer no Brasil. Pois
uma lideranga cujos horizontes sdo limitados ao imedia-
tismo das solugdes que atendem ao “‘aqui-e-agora a qual-
quer preco”, é uma lideranga que ndo tem condi¢des de
refletir no ““amanhd”. Este me parece ser o aspecto mais
grave da situagfio brasileira no momento: ignoramos que
os frutos da educagdo s6 poderdo ser colhidos depois do
plantio, e assim nos preocupamos com a colheita mas
ndo em fertilizar o solo e plantar.

Pesquisa educacional em crise...

E a pesquisa educacional em tudo isso,
onde fica e o que faz?

As opinides variam, mesmo entre os profissionais. Ha
educadores que se mostram entusiasmados com-0 que a
pesquisa tem realizado e continua realizando no campo
da educagdo, e ha outros que deploram a inutilidade de
tais empreendimentos em grande escala, recusando-se
mesmo a participar desses trabalhos.

A posi¢do que defendo é intermedidria. Acredito ser
a pesquisa um recurso necessario, indispensavel mesmo,
tanto no planejamento de solucBes para os problemas
educacionais quanto no aperfeicoamento continuado da-
quilo que se espera da educagdo. Mas, por outro lado,
discordo da orientagdo que predomina nos trabalhos de
pesquisa educacional.

A pesquisa educacional estd hoje onde sempre esteve,
desde o seu inicio. Empolgados com o inegéave! sucesso
alcangado pelas técnicas experimentais do método que
vinha sendo usado no estudo dos fendmenos da nature-
za, a partir do século XVII, portanto num periodo de
100 a 200 anos — o chamado “‘método cientifico” — in-
vestigadores comegaram a utilizar essa mesma metodolo-
gia no estudo do comportamento humano e animal. Isso
foi o principio, ocorreu nos Estados Unidos e na Russia
por volta do fim do século passado.

A primeira disciplina a se instituir como ciéncia do
comportamento e a se qualificar de “experimental” foi a
Psicologia. Os trabalhos de Pavlov, Titchener, Watson e
Thorndike no passado, sé para citar alguns, bem com as
obras de Skinner nas (iltimas décadas, ilustram a orienta-
¢do cientifica que dominou e continua dominando o
campo da Psicologia Educacional. O Behaviorismo ame-
ricano, também chamado de Teoria Estimulo-Resposta,
oferece um mcdelo mecanicista para o estudo do com-
portamento, pois o mesmo € visto ‘‘de fora para dentro”’.

Dai nos vem a teoria de aprendizagem conhecida pelo
nome de condicionamento, que explica como se processa
a formagdo de hdabitos através da manipulacdo de um in-
centivo que atua como reforgo, isto é, uma forma de
pagamento pela emissdo do comportamento esperado.
Dai também nos chega a tecnologia educacional da ins-
trugdo programada e do uso de mddulos no ensino; e ¢
também de 1& que procedem as informacgdes que temos
sobre como “manipular’’ o comportamento humano —
sdo as chamadas técnicas de ‘‘modificacio do comporta-
.mento”. Ndo ha por que menosprezar esses conhecimen-
tos, pois sdo vdlidos e Gteis quando no seu devido lugar.
O que ¢é indevido, est errado, e portanto inapropriado,
referese a utilizagdo indiscriminada de metodologia e
técnicas behavioristas em educagdo — pois fazer uso de-
las de maneira “ingénua e irrefletida” significa reduzir a
complexidade do processo educativo & simples aquisi¢io
de habilidades por condicionamento ou treinamento.

Parafraseando Scriven (1983), quando critica a “ideo-
logia gerencial”” como modelo de avaliagdo: O caminho
que leva ao inferno é pavimentado com boas intencdes;
assim também, o caminho que leva 3 des-humanizacdo
da vida estd pavimentado com programas de urbanizacdo
bem sucedidos que destroem as favelas.

Como se chegou a esse ponto — ao ponto de esquecer
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que o individuo com quem nos relacionamos é um ser
humano e que o nosso comportamento, assim como o
dele, tem dimensdes éticas e de intencionalidade? Ao
ponto de acreditarmos que no ensino, bem como em
pesquisa educacional, para que o profissional tenha uma
postura ‘‘cientifica” ele deve ser objetivo, neutro, impar-
cial, distanciado, des-interessado do seu objeto de traba-
lho — isto é, acreditar que o educador deva/possa assu-
mir uma posi¢do des-humanizada? Ao ponto de ignorar
a importincia da auto-avaliagdo em aprendizagem?
Enfim, como acontece com a infiltracdo da “ideologia
positivista” na pratica educacional e, particularmente,
na pesquisa educacional?

Os pressupostos filosoficos em que repousa a pes-
quisa cientifica das ciéncias naturais foram anexados
a Psicologia Educacional através do uso que esta faz do
método experimental, o qual, por sua vez, passou a
fazer parte do modelo da pesquisa behaviorista. Assim,
e por extensdo, 0S mesmos pressupostos orientam a
pesquisa educacional, isto é, sdo eles que vdo determinar
o estudo dos problemas relacionados com ensino-apren-
dizagem e rendimento escolar em termos de “varidveis”.

Certamente existem outras maneiras, outros méto-
dos e outras técnicas para equacionar o estudo do com-
portamento em sala de aula e na escola, mas o que pre-
domina na literatura educacional sdo investigagGes que
relacionam varidveis dependentes e independentes com
a significaco estatfstica das medidas obtidas para com-
provacdo dos resultados. Assim, a prépria linguagem e
a terminologia da pesquisa em educacao refletem o tra-
tamento experimental, quantificado, impessoal dos
problemas estudados.

Os pressupostos filosoficos em que repousa a me-
todologia cientifica, no sentido restrito de ciéncia, sdo
os seguintes:

1) tudo o que existe, existe numa certa quantidade e,
portanto, pode ser medido (esta frase tornou famoso
o psicologo americano, fundador mesmo da Psicologia
Educacional. Edward L. Thorndike);

2) os fendmenos inorgdnicos e organicos — objetos de

estudo das ciéncias naturais e sociais — sdo regidos.

pelas mesmas leis e principios, porque existe ordem e
continuidade no universo e porque os fendmenos man-
tém entre si relagBes de causa-e-efeito;

3) as leis e principios que regulam os fendmenos do
universo podem ser conhecidos/explicados através da
experimentacdo e manipulagdo das varidveis que acom-
panham o fendmeno, e através da dedugdo de hipbteses
capazes de comprové-lo;

4) o conhecimento “cientifico’” se preocupa com o
estabelecimento de generalizagBes cada vez mais amplas
e mais seguras até chegarem a constituir leis e principios
nomotéticos, isto é, explicagdes universais e objetivas
porque se aplicam a todos os casos e porque nao depen-
dem do contexto em que o fendmeno ocorre — contexto
esse que abrange as condigdes locais, incluindo o proprio
observador.

Essa a cosmovisdo do cientista que estuda os feno-
menos da natureza, os quals ocorrem sem a sua parti-
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cipacdo e que, por isso, ‘‘devem” ser analisados com
uma postura objetiva, neutra, imparcial, distanciada,
des-interessada. Essa, também, é a visdo que ele tem do
campo educacional: olhando de fora para’ dentro. Mas
deve/pode ser esta a postura do educador quando faz
pesquisa, bem como do cientista social quando investi-
ga os problemas do seu campo de estudo? Néo, se qui-
sermos estudar o comportamento dos individuos naqui-
lo que os torna seres humanos, isto €, ndo omitindo
do estudo os aspectos “‘éticos e intencionais’ que sdo
a esséncia mesma da conduta humana, e dos quais ele,
pesquisador, participa.

Nio — os pressupostos da pesquisa cientifica no
sentido restrito enumerados acima, sdo inadequados para
orientar a pesquisa no campo da educagdo; precisamos
codificar outros e, enquanto isso ndo for feito, os estu-
dos continuam des-humanizados, pois ndo tém valor
educativo porque ndo conscientizam os participantes da
sua condicdo humana quanto aos problemas estudados.

Assim, e para finalizar, desde o fim do século pas-
sado e continuando hoje, a pesquisa “‘séria’” em educacdo
faz uso da metodologia cientifica no sentido restrito do
termo. Pelo menos esse é o parecer dos “‘donos” da pes-
quisa educacional que controlam o financiamento dos
grandes projetos e servem de consultores no trabalho edi-
torial de livros e periddicos — os quais formam, e as
vezes mal-informam, a opinido dos educadores. Evidén-
cia disso encontra-se com facilidade na experiéncia de
todos nds, mas também pode ser documentada. Num
perfodo de trés anos, entre 1974 e 1977, uma das mais
acreditadas fontes de informacdes sobre pesquisa em
educacdo nos Estados Unidos — o American. Educatio-
nal Research Journal — publicou mais de 100 artigos,
dos quais apenas 3 ndo eram de natureza estatistica, is-
to é, ndo abordavam o estudo do ponto de vista quanti-
tativo (Eisner, 1977).

Em proporgdo menor, porém tendo conseqiiéncias
semelhantes, a mesma crientacdo quantitativa é reforga-
da pelas instituicSes educacionais nos seus programas de
pos-graduagdo, onde a maioria das teses e dissertagBes
refletem a seriedade das formulas mateméticas e o rigor
dos testes de significagdo estatfstica dos resultados —
como se rigor e seriedade fossem prerrogativas exclusi-
vas da pesquisa -quantitativa. Ndo o sédo. Tanto o crité-
rio de significacdo estatistica dos resultados para validar
a pesquisa educacional como também a falta de signifi-
cacdo “contextual” desses resultados quantitativos tém
sido objeto de severas criticas por parte dos préprios
investigadores (Carver, 1978; Mishler, 1979). De fato,
maior preparo profissional e maiores exigéncias cientffi-
cas caracterizam as chamadas técnicas de pesquisa qua-
litativa (Eisner, 1977).

Mais especificamente, o que hd de errado
na utilizacdo da metodo logia cient(fica
para estudar o fendmeno “‘educagdo”?

A técnica experimental do método cientifico é le-
gitima para o estudo de alguns problemas, em particular
os que se relacionam com a aprendizagem devido a sua
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base fisiolégica/biolégica. Assim também ficam justifi-
cadas as investigacGes experimentais que envolvam o
funcionamento dos hemisférios do cérebro, bem como
estudos no campo da educacdo especial com o uso de
drogas e outros medicamentos — sd para citar alguns
exemplos. Entretanto, esses aspectos do comportamento
sao objetos legitimos de estudo da Psicologia Experimen-
tal propriamente dita, que dispGe de instrumentacdo e
laboratdrios adequados para investigacdes dessa natu-
reza.

A controvérsia se localiza no campo da Psicologia
Educacional e, especificamente, na esfera ainda mais
ampla da “pesquisa em educacdo’. O que estd errado é
o uso indiscriminado da metodologia cientifica no seu
aspecto quantitativo, experimental e de significac3o esta-
tistica dos resultados. O erro freqlientemente cometido
consiste em fazer generalizacGes que extrapolam os limi-
tes da natureza dos problemas estudados e da metodolo-
gia usada.

Abraham Maslow (Ornstein, 1977) — um dos ex-
poentes do ensino humanistico nos Estados Unidos —
sintetiza a dificuldade numa frase: ““Se o Unico instru-
‘mento de que dispomos é um martelo, a tendéncia que
temos ¢é de ver todas as coisas como se fossem pregos”.
E isso que faz a pesquisa educacional quando se restrin-
ge ao uso do modelo behaviorista, também chamado
“‘modelo industrial” para o estudo do comportamento
humano visto numa situacdo de problema.

Mas a critica ndo fica ar. Agora quem nos fala é
um ex-presidente da mais prestigiosa organizacdo de
pesquisa educacional nos Estados Unidos — a American
Educational Research Association. Robert Ebel {1967)
chama nossa atencdo para o fato de que o que se entende
‘por “educacdo’’ ndo é um fenémeno da natureza, nao é
um acontecimento que ocorre no mundo fisico e com
independéncia do ser humano. Ao contrério, a educacéo
é um fendmeno social criado pela imaginagdo humana;
€ uma invencdo nossa, primeiro para preservar e transmi-
tir, depois para renovar as experiéncias culturais que
se transformaram em conhecimento. Assim, ao mesmo
tempo, as escolas sdo arquivos e laborat6rios de aprendi-
zagem,

Duas conclusGes se impGem. A primeira é de que
ndo hd uma relacdo logica (causa e efeito) entre a pes-
quisa educacional quantitativa — cujos resultados sdo
considerados validos fora do contexto onde é formulado
o problema, isto é, vdlidos porque estatisticamente signi-
ficantes — e as maltiplas solugGes exigidas pelos pro-
blemas com que deparam os educadores no dia-a-dia
da sala de aula e da escola. lsso, por sua vez, indica que
na sua maioria os trabalhos de pesquisa jd realizados em
poucoe ou nada poderdo contribuir para o desenvolvi-
mento de uma “‘teoria de educacdo’’ — brasileira, no
nosso caso. Este assunto serd abordado mais adiante.

A outra conclusdo é ainda decorrente da primeira
e se relaciona com a atitude do pesquisador. Se a edu-
cagdo é uma instituicdo social criada pelas pessoas, en-
tdo, quando uma delas assume o papel de investigador,
suas técnicas de trabalho — bem assim como a linguagem
usada no relato das observagbes e conclusGes — tudo is-
so ndo deve, e mesmo nda pode, refletir objetividade e
desinteresse, imparcialidade e distanciamento, como

Pesquisa educacional em crise...

se o pesquisador sé estivesse estudando o problema “‘por
fora”,

Epistemologicamente falando, a relacdo dial6gica
“eu-tu” do pesquisador em ciéncias sociais, especifica-
mente em educagdo, com o fendbmeno que ele observa,
é diferente da relagdo de neutralidade “‘eu-isto” que o
pesquisador mantém com os fendmenos naturais no
curso de seus estudos.

Finaimente, focalizando a dificuldade por outro
angulo, Schumacher — o economista inglés a que me
referi no infcio desta exposigdo — oferece considerages
sobre a natureza dos problemas com que nos deparamos
na vida em geral, e no campo educacional em particular,
isto é, sobre a natureza peculiar dos problemas humanos.
Numa entrevista concedica nos Estados Unidos em 1977,
Schumacher cita o fato de que existem, hoje, mais pes-
soas usando o ‘método cientifico” para resolver proble-
mas do que reunindo todos os que assim o fizeram nas
geracGes que nos precederam. A inutilidade de muitos
esforcos, explica Schumacher, provém da orientagdo
tipica do pensamento Ocidental, que procura reduzir
os problemas uns aos outros, e tenta usar a mesma for-
mula na solugdo de todos {Schumacher, 1977-b).

Sdo dois os problemas bésicos da vida; alguns sdo
convergentes e outros sao divergentes. Confundir os dois
tem sido, e continua sendo, o erro humano. Os proble-
mas eonvergentes pedem solugSes técnicas baseadas em
conhecimentos cientificos provenientes das ciéncias
naturais/positivas. Quanto aos outros, os problemas de
natureza divergente, ndo podem ser explicados com
tratamento meramente quantitativo porque ndo sdo
passiveis de solugdo-por-formula. Os problemas divergen-
tes levam a solugles também divergentes, porque as pes-
soas podem encontrar vérias alternativas, umas tdo satis-
fatérias quanto as outras; a escolha depende do contex-
to onde se localiza o problema em estudo. No campo
da educacdo, os problemas sdo, predominantemente,
desta ordem,

Que fazer para re-orientar a pesquisa
no caminho de uma
“Praxiologia Educacional”?

Praxiologia Educacional significa uma “ciéncia da
educacdo” onde teoria e pratica estdo interligadas, uma
reflete a outra no processo educacional. Em outras:
palavras, é a préxis da Educacdo a nivel de teoria; quan-
do esta se faz e se re-faz pela critica reflexiva continua
da pratica educacional.

O enfoque proposto define o campo de estudo da
Educacdo em termos de “ciéncia da prética’. Isso im-
plica em dizer que a teoria educacional se desenvolve a
partir de principios extraidos da prdtica de ensino; a
renovagao continua e acumulacdo desses principios cons-
titui o corpo da teoria educacional em qualquer momen-
to da sua histodria.

Esta conceituacdo de teoria como “‘ciéncia da prd-
tica” exclui a razdo de ser teorias educacionais de nature-
za "'tedricas” e, por extensdo, invalida os estudos teéri-
cos em Educacdo, no sentido desses estudos estarem
desligados da pritica educacional. Dai’ o uso de termo
“préxis” para significar conscientizacdo do cruzamento
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teoria-pritica, e dafl também a expressdo ‘‘praxiologia
educacional” para indicar o movimento de renovacdo,
isto é, movimento dialético da prética educacional con-
cebida como préxis que se eleva a nivel de teoria.

E dentro desse contexto de significados que per-
guntamos: como conduzir a pesquisa para que esta se
torne um instrumento de continua renovagdo da pratica
educacional?

O ponto de partida deve ser uma reflex8o crrtica
a respeito dos fins Gltimos da pesquisa e da Educacéo,
no contexto em que ambas se encontram e na trajetdria
que juntas percorrem. Se a pesquisa visa a fazer uma
contribui¢do para o “saber”, no sentido de ampliar os
limites do nosso conhecimento a respeito de determina-
do assunto, entdo devemos comegar perguntando: que
contribuicdo se espera da pesquisa no campo da Educa-
¢do? E se um trabalho de pesquisa tem por objetivo o
estudo de fendmeno ou solugdo de problemas, entdo,
inicialmente, também se faz necessario uma caracteriza-
¢do dos fendmenos ou problemas em Educacdo. Para
tanto, precisamos estabelecer um critério que permita
diferenciar entre problemas que sdo educacionais por
sua prépria natureza e problemas que sdo educacionais
por implicagdo, isto &, em virtude da existéncia de outros
problemas no ambito maior da sociedade.

Assim sendo, devemos distinguir entre problemas
de pesquisa educacional propriamente dita e de pesquisa
em Sociologia da Educagdo, em Economia da Educacio,
em Histéria da Educagdo, em Filosofia da Educacdo, e
assim por diante.

Os estudos de problemas ou fendmenos a serem
localizados no primeiro grupo, estritamente educacio-
nais, sdo aqueles que focalizam diretamente o processo
ensino-aprendizagem e a relagdo aluno-professor no
contexto da escola e da sala de aula. Neste sentido estri-
to, a pesquisa educacional fica circunscrita ao estudo da
“préxis”’ — que é o ponto de articulagao entre teoria e’
pratica de ensino — vista sob o angulo da Psicologia
Educacional, Psicologia da Aprendizagem, Psicologia do
Desenvolvimento, curriculo, diddtica, estratégia de ensi-
no e problemas na drea de avaliagado, entre outros.

Também neste primeiro grupo poderiam ser inclui-
dos estudos em Psicologia Social, Economia, Histéria ou
Filosofia — contanto que os mesmos fossem abordados
do ponto de vista /nstrucional, isto é, cujos resultados
tivessem relevancia para o educador e contribuissem,
deste modo, para o seu methor desempenho junto ao
aluno.

Um outro argumento, agora de ordem pragmética
e ndo mais académica ou profissional, justifica a refiexdo
que estamos propondo para redirecionar a pesquisa edu-
cacional. A invasdo que ora se observa dos chamados
‘‘cientistas sociais’’, estudando e prescrevendo solugdes
para os problemas educacionais é, pelo menos até certo
ponto, resultado da falta de definicdo, por parte dos
educadores, a respeito dos problemas que constituem seu
campo préprio de pesquisa. Educadores, por sua vez,
se deslocam para estudar outros problemas, deixando,
assim, maior espaco para os ‘‘invasores’’.

O redirecionamento da pesquisa no sentido de fo-
calizar os problemas da “‘préxis” educacional — proble-
mas de natureza instrucional que refletem as dificulda-
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des no entrosamento teoria-pritica deé ensino — é uma
tarefa que requer o uso de metodologia adequada. Veja-
mos de onde procede este argumento.

Se o objetivo dlitimo do processo educativo e das
instituicOes escolares & o de preservar e transmitir as
geracGes novas o que hd de melhor nas experiéncias cul-
turais de nossos antepassados, experiéncias essas trans-
formadas em conhecimentos e teorias — ao mesmo
tempo que habilitar os jovens a re-criarem essas expe-
riéncias criticamente e, assim, transforméa-las em novos
conhecimentos e novas teorias — entdo o objeto da
pesquisa em educacdo ndo pode ser outro sendo a pro-
pria prética de ensino.

Assim concebida a pesquisa, seus resultados esta-
riam contribuindo continuamente para o desenvolvi-
mento de uma ‘‘teoria da educacido’. Nao uma teoria
mecéanica, manipulativa, fragmentada, e por isso mes-
mo difusa como hoje se tem; mas uma teoria que real-
mente servisse para direcionar a pratica do ensino,

transformando-a em “préxis’’ através de um- processo

analftico de reflexdo critica. Uma teoria de Educacao,
nesses termos, extrairia da prdtica e a ela devolveria o
que de melhor j& fazem os educadores conscientizados
do seu papel de ensinar (Schmied-Kowarzik, 1983).

Eis al a tarefa da pesquisa educacional: contribuir
para a solugdo de problemas ou dificuldades que estdo
impedindo o melhor aproveitamento dos alunos na
escola, conscientizando os professores das solugbes a
seu dispor e também divulgando as atividades de outros
educadores ja engajados na '‘préxis’’ educacional. Mas
isso s6 poderad ser atingido com o uso de uma metodo-
logia adequada, uma metodologia que envolve participa--
¢do — pesquisadores, educadores, professores e mesmo
alunos — todos engajados em estudos de pesquisa no
contexto de suas préprias atividades, desde a identifi-
cacdo de problemas e levantamento de dados, até a fase
final de andlise e interpretacdo dos resultados.

A metodologia da “pesquisa participante” — tam-
bém chamada ‘‘fenomenol6gica’ pela utilizagdo que faz
do método dialético e pelo enfoque que da aos proble-
mas de natureza divergente, que sdo os problemas emi-
nentemente humanos — poderia constituir o instrumento
mais adequado a pesquisa educacional que visa a contri-
buir para o desenvoivimento de uma “‘teoria’’ da Educa-
¢do, pois sua dimensdo participativa aumenta a probabi-
lidade de que os resultados obtidos sejam imediatamente
utilizados no aprofundamento da relagdo teoria-prdtica
de ensino. De um modo geral, este também é o caso
das técnicas de trabalho da pesquisa designada “‘quali-

‘tativa’” — que se apdia mais nos dados de observagdo

sistemdtica, de entrevistas, de analise critica e interpre-
tacdo dos resultados dentro do contexto onde o proble-
ma foi levantado — em contraposicdo a pesquisa “quan-
titativa’’ do método cientifico usado nas ciéncias natu-
rais ou positivas. Voltaremos a falar sobre outras técnicas
da pesquisa qualitativa um pouco mais adiante nesta ex-
posicdo.

Em resumo, a participacdo ativa de todas as pes-
soas engajadas no estudo de uma situacdo-problema é a
methor maneira de assegurar a contribuicdo que a pes-
quisa pode dar a melhoria do ensino, conscientizando
educadores e alunos do papel decisivo de cada um para
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resolverem as dificuldades que juntos encontram na
realizagdo dos fins Gltimos da Educacéo.

Quanto aos professores inicialmente incluidos no
segundo grupo e relacionados com as ciéncias sociais e

humanas — tais como a Sociologia, Economia, Histéria'

e Filosofia da Educacdo, mas que ndo se encontram in-
seridos de maneira direta no contexto instrucional e no
dmbito da escola — podem constituir material vélido
de pesquisa, porém ndo de pesquisa educacional no
sentido restrito que estamos atribuindo a esse termo.

Tais pesquisas podem ser importantes, imprescin-
drveis mesmo, no estabelecimento ou reformulacio da
politica educacional do pais — quer no sentido filos6fi-
co, administrativo ou orcamentério da educacdo brasi-
leira. Por exemplo, seriam oportunos, na conjuntura em
que se encontra a nacdo, estudos que determinassem
até que ponto a polrtica educacional vigente no Brasil
estd, de fato, voltada para a educagdo de “‘seres huma-
nos” e ndo apenas interessada no desenvolvimento de
“capital” humano, isto é, investimento tendo em vista
um retorno meramente econdmico. Mas a contribuicdo
de uma pesquisa desse tipo fica distante da escola e da
sala de aula, seus resultados ndo podem ser diretamente
incorporados ao dia-a-dia dos educadores e alunos — daf
ndo se tratar de pesquisa educacional no sentido de
“préxis".

Finalizando, é oportuno lembrar um movimento
que vem crescendo bastante durante as duas Gltimas
décadas nos Estados Unidos, cujo objetivo visa a contra-
balancar o uso predominante da metodologia cientitico-
quantitativa em Educagdo, propondo modelos de pesqui-
sa qualitativa. Um dos pioneiros, e talvez um dos mais
criativos entre os representantes desse movimento, en-
contra-se na Stanford University — Califérnia — Elliot
W. Eisner.

Eisner (1977) argumenta em favor do uso de crité-
rios qualitativos tanto na avaliacdo do rendimento esco-
lar — que é tarefa dc professor e aluno na sala de aula —
‘como também na pesquisa educacional propriamente
dita. Ele propfe um conceito ou critério de avaliacdo
que aproxima o professor do pesquisador, e este do cri-
tico de arte.

O que se espera e se exige do pesquisador e do cri-
tico, diz Eisner, é a mesma coisa: que ambos saibam ver e
examinar um determinado produto com “‘olhos treina-
dos”, que saibam julgar a qualidade desse produto atra-
vés dos dados da experiéncia pessoal elevados a nive! de
competéncia profissional. O critico de arte satisfaz o

critério de objetividade quando sua apreciagdo, isto §é,
seu conhecimento sobre uma obra de arte é a nivel de
competéncia — e poderfamos acrescentar, é a nivel de
ciéncia, de consciéncia ou conscientizacdo. Mais do que
simples objetividade no uso da linguagem, do ponto
de vista semdntico e de comunicagdo, o critico compe-
tente objetiva seu conhecimento pessoal através do
julgamento que faz de um produto artfstico. E isso que
também devem fazer o professor/educador e o pesqui-
sador competentes: observar, estudar e avaliar a prética
educacional com "olhos treinados’’ e com vistas para
uma teoria da educagdo.

A exemplo do que fizeram Ebel {1967) e Schuma-
cher {1977-b) — j4 citado aqui, e como fazem muitos en-
tre nds no Brasil — Eisner lamenta a falta de imaginagdo
e reflexdo critica de profissionais, responsdveis que sdo
pelas limitacOes dos métodos e técnicas mais usados em
pesquisa educacional, pelo desprezo que dao a experién-
cia humana e pelo pedestal em que colocam a estat(stica
e os computadores (Eisner, 1979). ‘

O campo da Educagdo é complexo e seus caminhos
escorregadios, mas é essa complexidade mesma a inse-
guranga do percurso que devem constituir o objeto pro-
prio da pesquisa educacional — de estudos que andam
de dentro para fora e ndo, como na grande maioria das
vezes, de fora para dentro. A intencionalidade do com-
portamento, um gesto, uma expressdo, e tudo aquilo
que a linguagem ndo diz, sdo muito mais ricos e mais
eloglientes do que a descricdo “‘objetiva e precisa” que
faz o observador & distdncia, olhando-de-fora-para-
-dentro.

Quem faz pesquisa em Educacdo ndo pode deixar
de tomar consciéncia da imensa riqueza humana que
permeia o processo educacional, atribuindo-the o devido
respeito pelo uso de uma metodologia adequada, que
focaliza a relagdo “eu-tu” no contexto educativo. Com
isso, a experiéncia pessoal do pesquisador, elevada a
nivel de competéncia pela reflexdo critica, permitir-the-
d ver o invisivel e ouvir a linguagem ndo-verbal que con-
trota a atmosfera na sala de aula e no contexto da escola.
S6 entdo a pesquisa educacional estard cumprindo sua
missdo ‘‘criadora de saber”, e este saber s6 serd educati-
vo na medida em que a prépria pesquisa for educativa.

Agora, que dizer para concluir? Q principio e o
fim em geral coincidem. Termino lembrando o que j&
foi dito: ““Nés ndo vemos as coisas como elas sdo, nds
vemos as coisas como nds somos’’.
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