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O tema A pesquisa educacional no Brasil” é sufi-
cientemente amplo para tornar, no minimo, ingénua
qualquer tentativa de esgotad-lo em umas poucas horas.
Sendo assim vou limitar-me a a colocar algumas idéias
que expressam meu modo de entender certos problemas
relativos a pesquisa educacional entre nés. Com isto,
pretendo estimular nosso debate, e contribuir para um
processo de reflexdo a respeito da nossa prética de pes-
quisadores, o qual, espero, terd se iniciado antes deste
nosso encontro e se prolongara para além dele, comple-
mentado com outras informagdes e pontos de vista di-
ferentes dos que adocto.

Nos Gltimos anos, os 6rgdos que financiam a pes-
quisa educacional tém estimulado a andlise e discussdo
da politica nessa area. Este encontro é um exemplo
disso, do mesmo modo que o realizado no Nordeste
no ano passado. Tém sido elaborados documentos a res-
peito da polftica de pesquisa em educagdo, dos quais
quero destacar a insisténcia da comunidade de edu-
cadores quanto a:

1. pobreza dos recursos destinados & pesquisa;

2. falta de maior autonomia na definicdo de te-

mas e métodos;

3. desvinculagdo da pesquisa da realidade socio-

educacional do pafs.

Andlises anteriores ja insistiam em problemas se-
melhantes. Cunha (1979) discutiu com bastante agudeza
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os vieses tedricos e metodolégicos da pesquisa em educa-
¢do, entre os quais eu destacaria principalmente o estran-
geirismo, o tecnicismo, o sistemismo e o idealismo. Co-
mo os proprios termos sugerem, esse autor criticava en-
tdo a dependéncia em relagdo a enfoques e metodologias
desenvolvidos em centros mais avangados e importados
sem um questionamento mais severo de suas bases filo-
soficas e politicas. O tecnicismo e sua versdo mais avan-
¢ada, o sistemismo, estariam entre importagbes desse
tipo.

Tais vieses condicionaram um modo determinado
de entender o objeto da pesquisa educacional: reduzin-
do-o a seus aspectos estritamente técnico-operativos e/ou
definindo as relagGes entre o processo educativo e a
sociedade em termos de sistemas e subsistemas harmo-
nicos. Por outro lado, o idealismo responde pela ten-
déncia sempre presente nos meios educacionais de dis-
cursar sobre a melhor educacgdo criticando a existente,
sem obijetivar alternativas reais de transformacdo desta
Gltima.

Joly Gouveia, jd em 1971 e 1976, realizou levanta-
mentos de estudos na area de educagdo nos quais aponta-
tava para a oscilagdo temdtica existente na drea, com
predomindncia de um ou outro tema sem uma linha
tedrica ou metodoldgica que fundamentasse a tonica
privilegiada em diferentes perfodos (Gouveia, 1971 e
1976).

67



Uma reconstituicdo bastante rdpida e esquemd-
tica do desenvovimento da pesquisa educacional entre
nds mostraria que, em seu inicio, ela foi fortemente
marcada, nas décadas de 40 e 50, pela psicometria.
Grande atencdo se dedicou & mensuracdo dos processos
psicoldgicos envolvidos no ensino-aprendizagem, espe-
cialmente ao desenvovimento de medidas no rendimento
escolar. Fundado em fins da década de 30, o INEP, en-
tdo Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos, possuia
um ativo servigo de psicologia aplicada que trabalhava
em testes de inteligéncia, de aptiddes e de escolaridade.

A partir de meados da década de 50 foram criados
o Centro Brasileiro de Pesquisa Educacional e os Centros
Regionais de Pesquisa Educacional. {Estou mencionando
principalmente essas instituicGes porque até esse periodo
as universidades tinham pouca expressdo na &area da
pesquisa educacional.) Com a criacdo do CBPE e dos
CRPE que funcionavam em algumas capitais, e que se or-
ganizaram por iniciativa de educadores como Fernando
de Azevedo e Anisio Teixeira, a énfase nos estudos psi-
colégicos foi substituida pela preocupacdo com estudos
sociolégicos. Passou a fazer parte do universo das pesqui-
sas, principalmente a questdo da organizacdo social da
escola e das relagGes entre educacdo e sociedade de um
modo geral, inclusive tomando como objeto os sistemas
de ensino dos vdrios graus em suas articulacBes com as
demandas do desenvolvimento.

Em meados da década de 60, com a reordenacdo
socio-politica que o pals viveu a partir de 64, mais uma
vez muda a tdnica da pesquisa educacional e os estudos
de cunho socioldgico passam a ser substituidos princi-
palmente pelos estudos de tipo econdmico inspirados
direta ou indiretamente na teoria do capital humano.
Temas como a Educacio e Investimento, Custos da Educa-
¢do, e as relacGes entre mercado de trabalho e formacio
profissional sdo os privilegiados nesse periodo até por
voita de 70/71 quando de novo comegaram a aparecer os
estudos psicopedagdgicos.

Desta vez os trabalhos desse Gltimo tipo nio mais
se revestem da preocupacdo psicométrica da década de
40/50 mas principalmente de uma preocupacio técnica.
E o momento dos estudos sobre currfculos, programas,
estratégias de ensino e avaliacdo. Finalmente, essa orien-
tacdo psicopedagdgica mais recentemente tem recebido
muitas criticas, e comecaram a aparecer estudos mais
amplos a respeito da politica educacional, e das articu-
lagBes entre educagdo e sociedade.

Volavel tematicamente e enviesada metodologica-
mente, a pesquisa educacional tem se mostrado incapaz
de contribuir de modo efetivo para uma real transforma-
¢do da nossa educacdo e, conseqlientemente, da reali-
dade social com a qual essa educacdo interage. Entre as
causas mais proximas dessa situagdo tém sido apontados
o modismo, o academicismo dos que fazem pesquisas,
e o descompromisso do pesquisador com as questSes
sociais e politicas. Como seus determinantes mais remo-
tos, coloca-se a situagdo econémica do pais e o préprio
sistema dominante de relages sociais que faz com que
apenas uma elite muito pequena seja detentora dos graus
mais avan¢ados de conhecimento no seio do qual a pes-
quisa educacional é produzida. Concordo com todas as
criticas que sdo dirigidas & pesquisa educacional entre
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nos. Queria entretanto, completé-las com explicacGes
que dizem mais de perto a nossa pratica de profissionais
da educagdo. Entre as causas mais préximas e os deter-
minantes mais gerais, falta a meu ver um nivel interme-
didrio de explicagdo que considero importante captar
se quisermos transformar essa pratica.

Suponho que a modificacdo dos determinantes
estruturais das falhas de nossa pesquisa educacional de-
pendem de forgas e processos muito mais profundos,
amplos e diversificados que aqueles envolvidos na pré-
pria pesquisa. Por outro lado, uma acdo a nivel das suas
causas préximas, como por exemplo a denincia da coop-
tacdo que é feita através dos financiamentos da pesquisa
me parece pouco eficaz se ndo apontarmos alternativas
para enfrentar essa cooptacdo. E possivel que, nesse
nivel intermedidrio de explicacGes, possamos conseguir
elementos para uma agdo transformadora da forma e do
contelido da nossa pesquisa, e é nele que eu gostaria de
transitar um pouco.

Desde jé quero deixar claro que meu transito ndo é
um passeio livre e descomprometido e sim um percurso
orientado: poderia descrevé-lo como uma tentativa de
descobrir as mediagOes pelas quais nosso contexto histo-
rico e social determina que produzamos este tipo de pes-
quisa que estamos criticando. O que orienta essa minha
tentativa € o desejo de obter respostas a duas indagacSes
que considero fundamentais:

1. Que tipo de contribui¢es a educac¢do tem a dar
para transformar nossa sociedade numa sociedade
menos opressora da maioria do nosso povo e mais
justa na distribuicdo dos beneficios produzidos
pelo trabalho da maioria?

2. Quais as condigdes, os limites e as possibilidades
de uma peSquisa educacional comprometida com
essa transformacdo da educacio e da realidade
social?

Se procuro explicitar essa orientacio é porque ndo
quero cometer aqui hoje, refletindo a respeito da pesqui-
sa, um equivoco que freqlientemente é cometido na pré-
pria pesquisa, ou seja, o de supor ou de querer fazer
supor que seja possivel um conhecimento livre, descom-
prometido e neutro a respeito dos fatos humanos. Vou
tentar entdo discutir um pouco o que eu estou concei-
tuando como esse nivel-intermedidrio de explicacdo e
que considero também como uma hipétese de trabalho.

Parece-me que o modismo e a facilidade de coopta-
¢do que caracterizam a escolha dos temas e os enfoques
de nossa pesquisa em educacdo e que, em Ultima instan-
cia, sdo determinados pelas condicSes historicas e estru-
turais da sociedade brasileira, realizam-se pela mediacdo
de dois movimentos que sdo mutuamente associados e
que soO didaticamente poderiam ser separados. Vou cha-
mar provocativamente essses dois movimentos de PO-
BREZA TEORICA e INCONSEQUENCIA METODOLG-
GICA.

A respeito da pobreza tedrica acho que poderia-
mos dizer que a voiubilidade, o estrangeirismo e o modis-
mo tematico da pesquisa educacional decorrem princi-
palmente da inexisténcia de esquemas tedricos inter-
pretativos consistentes a respeito da natureza do seu
objeto ou seja da natureza da préopria educagdo. Em su-
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ma, poderia ser expressa da seguinte maneira: a pesquisa
educacional, os pesquisadores, ou os educadores que fa-
zem a pesquisa, ndo dispéem ainda de um modelo inter-
pretativo, de um modelo teérico que dé conta da educa-
¢do, que é, em principio, o préprio objeto da pesquisa.

Na falta desse quadro teérico que permitiria com-
preender a especificidade da educacdo sem abrir mdo da
sua complexidade, a pesquisa nessa area adota modelos
da psicologia, da sociologia ou da economia. O preco
que em geral pagamos por isso é o de reduzir a educacio
a apenas uma das dimensdes que a constituem.

A questdo do tema tornar-se-ia secundaria se consi-
derdssemos o seguinte fato: uma teoria abrangente per-
mitiria integrar temas educacionais os mais diversifica-
dos numa visdo de conjunto. Se a educagdo é uma pra-
tica social complexa, se nela o individual e o social, o
tedrico e o prético, o investimento e o consumo, a trans-
missdo e a renovacdo, a estrutura e o imaginrio ndo po-
dem ser separados, tudo em educacio é, em principio,
relevante. E seria de fato relevante, caso a andlise dos
dados obtidos por meio da investigacio de temas especi-
ficos pudesse ser articulada numa visdo teérica e sintética
do fendmeno educacional. E dessa tiltima portanto que
somos pobres e € isso, a meu ver, que nos leva a impor-
tar de outras ciéncias e de outros contextos sociais mo-
delos tedricos que integrem nossas andalises.

Foi assim com a teoria do capital humano e, mais
recentemente ainda, com a teoria da violéncia simbélica.
Tem sido assim com o behaviorismo e o ndo-diretivismo
da 4rea da psicologia, bem como com a teoria da priva-
¢do cultural na psicopedagogia. Citemos outros exem-
plos. A partir da década de 70 muitiplicaram-se os estu-
dos de tipo psicopedagdgico que se dirigiam as questGes
sobre novas metodologias, avaliacdo, organizacio curri-
~ cular e estratégias instrucionais. Por outro lado, até mea-
dos dessa década, a pesquisa educacional pouco atengdo
dedicou aos estudos sobre a politica educacional mais
ampla ou sobre a organizagdo social da escola. Esse
privilegiamente temdtico ndo foi contingente. Decorreu
das prioridades do MEC para a Educagdo que, em Gltima
instancia, influenciaram as fontes proponentes finan-
ciadoras de pesquisa. Tais prioridades enquadraram-se,
por seu lado, nas estratégias de desenvolvimento adotado
no pais e no modelo econdmico concentrador da renda.

Todavia ndo é possivel chegar & anélise e ao ques-
tionamento da politica educacional estudando questdes
psicopedagdgicas. Ao contrdrio, sup6-las separadas indica
sérias dificuldades em se abordar a educagdo em sua tota-
lidade. A avaliacdo e o curriculo sdo componentes apa-
rentemente apenas técnicos de uma estratégia educacio-
nal antes de tudo politica. Se o MEC incentivava esse
tipo de estudos, o que faltou aos educadores foi a possi-
bilidade de fazé-los de acordo com uma teoria mais
abrangente do que as expectativas meramente técnicas
que motivaram o MEC. Restava saber como articular as
duas dimensGes ou seja a técnica e a politica. E para isso
é preciso um quadro tedrico que as inclua e que ponha
em evidéncia suas relagGes reciprocas. Este, entretanto,
ainda esté por ser feito.

Por outro lado, as relagdes entre educacio e socie-
dade em realidades como a nossa estdo a merecer redifi-
nicdes segundo novos esquemas interpretativos. De um
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ponto de vista estritamente sociolégico e econémico, a
educacdo tem sido analisada como varidvel apenas depen-
dente dos determinantes estruturais mais amplos. Isso
nos tem levado a perceber com clareza o papel reproduti-
vo das relagGes sociais. Nessa perspectiva, os estudos psi-
copedagdgicos sdo considerados irrelevantes, bem como
aqueles que se preocupam+-com o processo de funciona-
mento interno das instituigbes educacionais.

Muitas pesquisas que pretendem produzir um co-
nhecimento mais abrangente sobre as relagcdes da educa-
¢do com o todo do social desconsideram ou abdicam
das micro-condi¢Ges sob as quais ela se efetua, como se
a escola ou outras agéncias educacionais ndo consti-
tufssem parte integrante e inseparavel daquele todo que
se quer conhecer.

Novamente, o que nos falta sio categorias tedricas
que déem conta da complexidade concreta do nosso fe-
ndmeno e que nos permitam tomar como Unico bloco
de problemas tanto as condigGes sociais que determinam
0 acesso, a permanéncia, e a exclusdo nas instituigGes
educacionais, como os mecanismos internos pelos quais
esse acesso, permanéncia e exclusio se concretizam. Em
resumo, diria que a dificuldade em elaborar modelos te6-
ricos que articulem as muitas dimens8es constituintes da
totalidade da educagdo determinou que ela se redu-
zisse, ou ao atacado com o sociologismo e o economicis-
mo, ou ao varejo, com o psicologismo, o tecnicismo e
o psicopedagogismo.

Tudo o que acabei de dizer pode, na realidade, ser
resumido no seguinte: a superagdo das falhas da pesquisa
educacional depende de conseguirmos entender clara-
mente a natureza da prépria educacdo, e seu papel, po-
tencial e limites na transformacdo social da sociedade
brasileira hoje. E nesse ponto que se torna iniportante
discutir o que chamei de inconsisténcia metodoldgica.

Quando afirmo que inexistem modelos teéricos
gue informem a pesquisa em educacdo, isto ndo significa
gue as pesquisas se realizem sem respaldo em alguma
teoria. Ao contrario, essa teoria sempre existe, pois sem
ela seria impossivel chegar a propor quaiquer pesquisa.
Neste sentido é bom lembrar, com Limoeiro Cardoso
(1977), que os dados nunca nos sdo dados, s30 respostas a
perguntas previamente feitas. Para fazer as perguntas, te-
mos que ter clareza a respeito do que queremos e, mais,
temos que ter respostas que adiantamos e que sdo nossas
hipoteses. O que falta é um modelo tedrico consistente,
explicitado e assumido enquanto tal. Dai que grande
parte de nossas pesquisas se realizam segundo pressupos-
tos tedricos, metodologicos, filosdficos e epistemolégi-
cos que ficam subentendidos e dos quais, as vezes, nem
mesmo o pesquisador tem consciéncia.

Para superar essa inconseqiiéncia metodolégica,
ndo podemos escapar de um questionamento sério a res-
peito de quais concepgbes de educagdo inspiram nossa
prética de pesquisa, 0 que implica em entender um pou-
co os modelos metodolégicos dominantes nas ciéncias
humanas. Em outro trabalho, tive oportunidade de dis-
cutir melhor este aspecto, cuja elaboragdo exige maior
grau de abstragcdo do que o que estamos adotando aqui.
(Melld, 1982). Vou tentar entretanto. apresentar, muito
resumidamente, alguns pontos. Espero que tal esforco
de abstracdo seja Util para uma reflexdo critica da nossa
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pratica de pesquisa.

Em toda tentativa de apreensdo da realidade social
é impossivel separar o conhecimento do objeto da inten-
¢do prdtica que temos em relacdo a esse objeto. Sdo dois
momentos de um mesmo processo pelo qual nos apro-
priamos do mundo humano.

A dicotomia entre esses dois momentos, a prin-
cipio indissocidveis, ocorreu nas ciéncias sociais em vir-
tude da transposicdo mecdnica, para estas Ultimas, dos
métodos cientificos originalmente construidos para in-
vestigar a natureza fisica. Entendeu-se entdo que, para
satisfazer aos postulados cientificos, os estudos sobre o
homem deveriam tomar os fatos, tal como eram tomados
nas ciéncias exatas, isto €, como coisas.

Tanto a subjetividade do sujeito investigador como
a dos sujeitos investigados foram isoladas do processo de
conhecimento. Passaram a ser vistas como coisas e, por
isso, as representacGes e simbolos dos sujeitos envolvidos
nos fatos estudados constituiriam apenas reflexos das si-
tuacgoes ou agdes objetivamente observaveis.

Dentro desse modelo objetivista, que inspira a
maior parte de nossa pesquisa, as ‘‘coisas”’ humanas a
serem estudadas sdo dados existentes em si mesmos,
independentemente da consciéncia de sua existéncia,
tanto por parte de gquem os investiga, como por parte
dos agentes tomados como objeto da investigacdo. O
conhecimento deve ser neutro, passivo e contemplativo
porque resulta duma descricdo fiel das “coisas” tais
quais sdo.

As limitacSes apontadas ao modelo objetivista do
conhecimento, e seus correspondentes na educacdo, tém
levado muitos pesquisadores a contrapor este modelo a
uma postura tedrica e metodoldgica radicalmente opos-
ta. Nesse caso, o conhecimento é entendido como pura
atividade da consciéncia do sujeito. Ao objeto, nega-se
qualquer estatuto de existéncia real. Se no objetivismo
o objeto existe independente da consciéncia, aqui ele na-
da mais é que a construcdo objetiva do ser cognoscente.

Dentro desse modelo que, simplificadamente, po-
demos chamar de subjetivista ou idealista, ndo existe
preocupacdo explicita de garantir a objetividade do co-
nhecimento. Ao contrario, declara-se que ele é sempre
parcial porque produzido de um ponto de vista determi-
nado. Mas um ponto de vista determinado ndo por fato-
res objetivos que atuam sobre o sujeito investigador e
sim por seus valores e experiéncias pessoais.

Por caminhos opostos, portanto, um e outro mo-
delo resultam na fragmentacdo da realidade e da repre-
sentacdo dessa realidade. O primeiro, por supor a reali-
dade impossive! de ser captada dentro do rigor analitico-
descritivo exigido; o segundo, por supd-la inteiramente
dependente da consciéncia que a pensa. Se o primeiro €
parcial, porque referente apenas a uma dimensdo especi-
fica do real, o segundo o é por ser comprometido com
um modo pessoal e subjetivo de organizar esse real.

Evidencia-se entdo a necessidade de incorporar os
dois modelos rapidamente esbogcados numa sintese que
redundaria de natureza diferente daquela que cada um
deles possui, se tomado isoladamente. Essa sintese deve-
ria reter o primado do mundo objetivo, regulado por leis
que lhe sdo préprias e independem da consciéncia do
investigador, mas ao mesmo tempo deveria ter espaco
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para a subjetividade humana. O que significa admitir
que o conhecimento € algo mais do que o reflexo fiel
desse mundo tal como é imediatamente representado
em nosso pensamento, por meio dos sentidos. Por outro
lado, a verdadeira apreensdo do real s6 se consuma quan-
do o que é visto “a olho nu’’ integra-se numa totalidade
que determina as leis internas que atuam na parte exami-
nada, e que com ela se articula em influéncia reciproca.
Para isso, é preciso que o pensamento “‘trabalhe” o que
observa e va além do observado, concretizando-o por
abstra¢des. Ou seja, empregando categorias tedricas que
sdo produtos da consciéncia, mas ndo dom sobrena-
tural, porque as abstracGes que o pensamento constroi
s6 sdo vilidas se partirem do movimento existente de
fato na realidade.

Nessa alternativa, todo conhecimento seria tam-
bém comprometido com um ponto de vista determina-
do, ndo um ponto de vista apenas subjetivo e sim um
ponto de vista que decorre da posicdo do investigador
numa estrutura social, polfitica e econdmica. A objeti-
vidade se redefine, ndo é entendida como a exatiddo da
descricdo ou da previsdo, e sim como adequacdo do co-
nhecimento a uma ac¢do pratica sobre o mundo social.
Objetivo, teoricamente, é aquilo que corresponde ao ob-
jeto em termos praticos. Do mesmo modo que o verda-
deiro conhecimento da pedra se efetua plenamente na
constru¢do do machado, o conhecimento da realidade
social se consuma na atividade de fazer deia o “macha-
do” que se quer, de acordo com o ponto de vista deter-
minado pela posicdo que o sujeito investigador ocupa,
ou assume como seu, na totalidade de uma forrnacdo
social que € historica.

Dessas colocagBes decorrem pelo menos duas con-
seqliéncias relevantes para a prética da pesquisa:

1) mesmo considerando os mecanismos de poder
e de pressdo das agéncias financiadoras, o pesqui-
sador pode, em qualquer tema, procurar entender
e assumir seu ponto de vista com objetividade e
optar a partir de quais interesses faz a pesquisa.
2) isso implica em entender a educagdo tal qual é
e tal qual a dindmica e a contradi¢do nela de fato
existentes permitem tarnsformé-la e desenvolvé-la.

Se isto for sustentdvel, pode ser a forma de atuar
dentro da contradicdo existente e de deixar de fazer pes-
quisa de modo ingénuo, objetivista ou idealista. Se as
pri.oridades politicas dos érgdos financiadores determi-
nam temdticas, o arsenal tedrico e metodoldgico do pes-
quisador para abordar essa temadtica é, portanto, de
suma importancia.

Agui, entretanto, coloca-se uma pergunta intrigan-
te. Vocés poderiam me objetar o seguinte: fazemos pes-
quisa para saber o que é a educagdo; como €é que deve-
mos ter como pré-requisito da pesquisa uma concepgdo
de educacdo? O que seria essa concep¢do? Um conjunto
de pressupostos com os quais abordamos a realidade, ou
alguma coisa que construfmos a partir da pesquisa? Tal-
vez este seja o problema mais importante para nos,
porgue normalmente tendemos a imaginar que é fazendo
pesquisa que conhecemos o real. Provocativamente, vou
colocar as coisas em termos exatamente opostos: s6 co-
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nhecemos de fato o real se, antes de fazer a pesquisa, ti-
vermos a respeito dele uma teoria relativamente clara.

Quando digo uma teoria, ndo estou querendo dizer
um conjunto de idéias desligadas da realidade, quero di-
zer categorias tedricas que sejam de fato aderentes a rea-
lidade do nosso objeto, pois sdo elas que permitem que
adiantemos respostas a nossas perguntas. Neste sentido,
cada hipétese é, na realidade, uma aposta, muito mais do
que uma hipbtese no sentido cientifico asséptico dos
manuais de metodologia. De modo que antes de nds
termos uma visdo clara do que é educacio, dificilmente
conseguiremos ter um arsenal tedrico que nos permita
sobreviver enquanto pesquisadores as pressSes institucio-
nais, politicas, financiadoras, relativas a prioridades, te-
mas, enfoques e métodos.

S6 percebo a possibilidade dessa nossa sobrevivén-
cia, se dispusermos desse arsenal tedrico e metodoldgico
que nos permita navegar nas contradicdes sem nelas nos
afogarmos, e sem ficar a espera das brechas, pois isso nos
relegaria a situacdo de dependentes da eventual incom-
peténcia do poder dominante, o que nio me parece seja
correto, pois o poder é em geral muito competente.

Qual seria, entdo, nossa proposta em termos de
que visdo de educacdo temos, de como entendemos essa
educacdo na sociedade brasileira hoje, a qual poderia
orientar nossa atividade de pesquisa? Creio que é aqui
que o nosso debate deveria comegar. Vou adiantar algu-
mas coisas rapidamente para abrir esse debate.

Dificilmente podemos ter uma teoria da educacdo
sem termos uma teoria da totalidade do social e sem en-
tendermos o papel que ela desempenha neste social. Isso
é relativamente dbvio. Acontece, porém, que em nossa
maneira de ver a educagdo ou tendemos a cometer o
erro da reprodugdo, de s6 percebermos o lado reproduti-
vo da escola, ou tendemos a absolutizar o seu lado trans-
formador e, em geral, a discutir muito mais a educacdo
ideal, ou a educagdo que queremos, do que a educacdo
que de fato temos. E neste Gitimo caso, na maioria das
vezes, nossos debates n3o deixam claro como é que faze-
mos a travessia daquilo que temos para aquilo que quere-
mos. Ndo é que o sonho, o imagindrio e o desejo sejam
proibidos. Ao contrdric, acho que eles sdo muito impor-
tantes. Mas, como diz Caetano Veloso, ‘a gente ndo sabe
o lugar certo de colocar o desejo”, e é importante tentar
descobrir onde vamos coloci-lo, para que possamos so-
nhar com a educacdo que queremos, sem trocar a reali-
dade da que de fato temos por essa que queremos. Pois
assim jamais chegaremos 14, ndo conseguiremos vislum-
brar a travessia de uma para outra.

Neste sentido, a hipdtese que eu levantaria para
nossa discussdo € a de que a educacdo, especialmente
a escola nas condicdes da sociedade brasileira hoje, tem
um papel importante, especifico, mas nido determinan-
te ou, pelo menos, ndo definidor de uma transformacdo
social, principalmente de uma transformacdo social radi-
cal. Acho que os educadores talvez estejam correndo o
risco de fazer um discurso ou de adotar uma visdo idea-
lista, atribuindo a escola, e 3 educacdo de um modo
geral, um papel direto de formagdo da consciéncia critica
ou da consciéncia revoluciondria, como se ndo existissem
outras instdncias muito mais legitimas do social, princi-
palmente no trabalho e nos partidos, que se encarrega-
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riam da formacdo dessa consciéncia.

Comecamos a atribuir a escola um papel que, se ela
assumir, negara a si mesma. Este é um erro ou um desvio
idealista que cometeremos se continuarmos sempre pen-
sando em termos ideais a respeito desta escola e desta
educacdo. Além disso, na medida em que o discurso idea-
lista nos levar a olhar para-a frente, no horizonte, esque-
cendo onde estdo os nossos pés, acabaremos por relegar a
um segundo plano os processos imediatos de ensinar a
ler e a escrever, de ensinar competente e corretamente,
de transmitir bem o conteddo do saber escolar. E esque-
ceremos que milhares e milhares de professores e milhGes
e mithGes de alunos estdo envolvidos nesta situagdo esco-
lar hoje. Ignoramos essa realidade, quando voltamos to-
talmente os nossos olhos para uma escola ideal ou para
uma escela totalmente critica, ou para uma educacio
(como gostamos de chamar) revolucionaria. Deixamos a
visdo da escola como estritamente reprodutora, para
passar a que confunde a escola com partido revolucioné-
rio...

A escola nada mais é do que isso que ela diz que é:
transmissora de conhecimentos que sdo conhecimentos
produzidos no ambito de uma classe dominante mas que
nés podemos presumir (teis também aos dominados:
ensinar a ler, escrever e contar é importante. Dar um mi-
nimo de condi¢cOes de cidadania é muito importante.
E talvez seja isso que humilde e modestamente podemos
fazer, mas isso teremos que fazer com competéncia, e
comprometidos com os interesses da maioria.

Se pensarmos a realidade enquanto tal, veremos
gue, de um lado temos enorme caréncia no atendimento
escolar e, de outro, temos uma educacdo totalmente dis-
torcida, onde muitos professores sequer dominam a
leitura e a escrita, como é o caso dos professores leigos
do Nordeste rural. E ai estamos atribuindo a escola, que
mal sabe ensinar a ler e escrever, o papel de, por exem-
plo, inverter as relagdes de producgdo. Ora, ela ndo tem
o poder para isso. Se uma regido estd passando por certas
transformacgGes econdmicas e sociais que estdo estrita-
mente ligadas a légica e aos interesses do capital, ndo é
a escola que vai mudar a diregdo dessas relacdes. Ou
desfazemos completamente essa ilusdo, ou ficaremos
sempre lamentando que essa escola ndo presta. E ndo
presta, ndo é porque ela é incompetente para ensinar a
ler e escrever, mas porque ndo muda a direcdo das rela-
¢oes de producdo! Em resumo, estamos cobrando dela
algo que ela ndo pode fazer, e deixando de cobrar aquilo
que ela tem obrigacgdo de fazer.

Essas colocacGes evidentemente teriam que ser
mais debatidas, mas creio que poderiam ajudar-nos a
delinear um pouco os limites e as possibilidades reais,
neste momento, da pesquisa educacional. Por que?
Porque, a meu ver, é dessa perspectiva sintética que
tentei esbocar — a apreensdo correta do real — que
depende o embasamento de uma pesquisa transforma-
dora. Isso porque entender a educagdo num determinado
momento histérico implica ndo apenas em apropriar-se
daquilo que ela é objetivamente, mas daquilo que esté
sendo e que vird a ser a partir do que é. Nesse modelo, o
movimento acontece ndo porque seja construido na
esfera do pensamento, mas porque existe na propria
realidade. E o pensamento correto é aquele que consegue
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expressar esse movimento real.

Em resumo, conhecer alguma coisa significa captar
sua estrutura e, portanto, é importante saber o que é essa
educacdo nessa sociedade de hoje, quem a produz, a
favor de quem a produz e contra quem a produz. E é im-
portante apreender sua dindmica, ou seja, de onde ela
vem e para onde ela vai, pode ir e deve ir. Mas este de
onde vem e para onde vai, este movimento, este vir-a-ser,
este devir, ha que ser alguma coisa apreendida no seu ser
real, e ndo apenas na idéia que dela fazemos. Caso con-
trério, insisto uma vez mais, estaremos sempre discursan-
do e pesquisando sobre um dever ser que nada tem a ver
com o ser real e portanto, ndo estaremos de fato modifi-
cando a educacdo.
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ESTATISTICA E PESQUISA:
ENCONTROS E DESENCONTROS

Carmen Barroso

Da Fundagdo Carlos Chagas

Analistas da pesquisa educacional no Brasil afir-
mam que teriamos passado de uma época em que predo-
minava a estocastofilia a outra em que o sentimento do-
minante é a estocastofobia. Do fetichismo dos nimeros
teriamos passado a aversdo ao processamento de dados.
Predominam atualmente as insafistagbes com o uso ina-
dequado da estatistica e apontar-the as deficiéncias se-
ria apenas “‘chover no molhado” e agradar ouvidos ““qua-
litativistas”’.

Mais do que fortalecer uma posicdo, parece-me
atil, nesta ocasido, explorar as possibilidades de inter-

cdmbio e aprofundamento das convergéncias de interes-

ses e preocupacgses. Por isso, vou levantar dois pontos
para debate, extraidos da minha experiéncia de estocas-
téfila militante, que possivelmente j& cometeu todos os
principais pecados estatisticos.

O primeiro ponto que eu gostaria de levantar para
discussdo é que os modelos estatisticos sdo, em geral,
excessivamente simples para a complexidade da realidade
estudada. As técnicas estatisticas de uso corrente refe-
rem-se, na maioria das vezes, a combinacao /inear de um
nimero reduzido de varidveis (evidentemente medidas
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em escalas, no m/mimo intervalares) e estudadas numa
amostra selecionada aleatoriamente a partir de uma
populacdo onde, é claro, essas varidveis ndo s6 tém
distribuicdo normal, mas... Nem é preciso continuar
com a enumeracdo dos pressupostos gue tornam os mo-
delos estatisticos tdo elegantes porém tdo afastados das
questSes que o investigador procura estudar, e que cau-
sam exasperacdo ao neéfito.

Evidentemente, .nem tudo na estatistica se reduz
ao modelo multilinear, e al estdo os ndo-paramétricos, os
bayseanos e outros de menos IBOPE, desenvolvendo sis-
temas analitico-formais que se aproximem mais do
contexto de desenvolvimento das afirmacOes empiricas
do discurso substantivo. Stevens! (1968) até j& se
referiu a uma “explosdo estatistica” que afoga os pesqui-
sadores num dilGvio de novos modelos. Contra esse
risco ele recomenda a dncora da teoria da medida que,

1 STEVENS, S.S. 1968. Measurement, Statistics and the Sche-
mapiric View in Science 161, 849-856.

Cad. Pesq., Sdo Paulo (46): 72-74, ago. 1983



