Este relatorio foi organizado por Bernardete A. Gatti, a
partir dos textos das comunicacSes apresentadas e de anotacdes
de vérios participantes. Sua publicagdo aqui, visa a atender ao
interesse que continua despertando, ap0s esgotada a edicdo de
folheto em que foi divulgado, logo apbs a realizacdo do Semi-
nério. Esta publicacdo teve o apoio financeiro do CNPq.

ALTERNATIVAS
METODOLOGICAS
PARA A PESQUISA
EDUCACIONAL:
CONHECIMENTO

E REALIDADE

APRESENTACAO

Esse semindrio realizou-se, na sede da Fundacao
Carlos Chagas, em Sdo Paulo, de 25 a 27 de agosto de
1980, com a participacdo de representantes de universi-
dades e de diversas outras instituicdes interessadas na
pesquisa, cuja relacdo completa encontra-se no apéndice.

Com o objetivo de provocar o debate sobre alter-
nativas metodolGgicas para a pesquisa educacional, o
semindrio organizou-se de maneira que o trabalho dos
expositores tivesse a funcdo de servir de abertura para a
questdo. A intencdo dos textos ndo era a de dar uma pa-
lavra final sobre o topico, mas de serem provocadores
e polémicos por natureza, de serem propositadamente
“criadores de problemas’ a respeito de cada um dos
sequintes tOpicos propostos para estimulo as discussoes:
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19) questdes quanto a responsabilidade social do
pesquisador que teria inUmeros aspectos, desde a deter-
minagcdo de prioridades de pesquisa, problemas da pro-
pria comunicacdo da pesquisa, até aspectos €ticos - o
direito dos pesquisados.

29) questBes quanto ao significado da intervencdo
do pesquisador na realidade que pretende estudar e as
implicacdes dos difere *as modos de intervencdo para a
compreensdo do obicto de estudo no agregado das suas
condicGes contextu: s,

3%) a relacdo da pesquisa com a teoria, aquela co-
mo geradora desta e esta como norteadora daguela, mas
numa relacdo onde o determinismo estrito ndo se faz
presente. E, para alem da teoria e da pesquisa, os seus
modos de construcdo epistemologica



19 Tema: Pesquisa/Responsabilidade Social

A PESQUISA E A DEMOCRATIZACAO
DO CONHECIMENTO

Fulvia Rosemberg™

Fago parte de uma equipe que vem trabalhando
principalmente sobre a producdo cultural destinada i
crianca, tentando apreender, através dela, qual o signifi-
cado social da infancia. Paralelamente integro, também o
coletivo de estudos e pesquisas sobre a condicdo femi-
nina que existe no Departamento.

Tanto em uma quanto em outra atividade seria
vidvel explicitar e refletir em torno do cunho democra-
tizante do produto de nosso trabalho: a dentincia da
existéncia de discriminacdes contra aquelas que se afas-
tam do modelo imposto de produtividade maximalizada
ou a procura de linguagens ndo discriminatorias.

Acho, porém, ser possivel abrir, aqui, outra frente
de reflexdo, ndo mais restrita ao carater democratizante
dos objetos de pesquisa, mas de seu fazer. Proponho, en-
tdo, deslocar o foco da reflexdo do produto para o pro-
cesso do trabalho de pesquisa, tentando captar quando
e como fazer pesquisa tem contribuido para a democra-
tizacdo do conhecimento.

Mesmo que tente, ndo consequiria escamotear,
além da experiéncia concreta vivida no Departamento, a
organizagcdo da minha exposicdo foi orientada por um
contra-modelo, aquele que captei (e que muitos capta-
ram) durante o meu processo de formacdo académica,
que critiquei, tentei e tento ndo incorporar nem reprodu-
zir: o de um conhecimento visando parcial, ou principal-
mente, o poder. ’

N&o procurarei situar os porqués e nem as nuances
deste modelo de conhecimento. Apenas me contentarei
em constatar sua presenca e sua negacdo, através de
exemplos concretos.

O fascinio e a busca do poder tem reproduzido,
ao nivel do conhecimento académico e da pesquisa, for-
mas de dominacdo-subordinacio semelhantes as obser-
vadas na sociedade abrangente, criando e se utilizando de
hierarquias funcionais e economicas, legitimadas por bar-
reiras ritualisticas de linguagens, de postura, de relacio-
namento, ficando o acesso e a posse do conhecimento
circunscritos a uns poucos iniciados.

Evidentemente, neste padrdo, objeto de conheci-
mento, modelo teérico e linguagem de difusdo sdo alca-
dos a paradigma e o dogmatismo conseqliente rejeita e
exclui propostas, se ndo desviantes, pelo menos diferen-
tes. Vivemos no caldo de cultura regido por modismos
rigidos e esoterismos de linguagem: ‘“‘nosso discurso {ou
falacdo) parte de um corpus e se utiliza de ferramentas
inadequadas pois ndo abre espaco para que se perceba a
atuacdo dos aparelhos ideoldgicos do estado ‘' (sic).

Tal tem sido, por exemplo, a experiéncia de pes-
quisadores que optaram por estudar a condicdo femini-
na. A meu ver, os preconceitos enfrentados ndo provie-
ram apenas do autoritarismo decorrente de uma postura

4

discriminatéria frente a mulher, mas também do dogma-
tismo decorrente do tema ndo ser academicamente véli-
do (ou digno) — tema muito proximo de viver, onde a
distancia entre o pesquisador e pesquisado pode, ameaca-
doramente, se minimizar. Desta situacdo peculiar decorre
uma série de consequéncias que vém alterar as relacdes
existentes entre grupo de pesquisa, informantes {ou su-
jeitos) e publico.

Apesar do interesse (e talvez mesmo da necessida-
de) de explicitar as novas formas de relacionamento que
estdo surgindo no interior das equipes — como, por
exemplo, tentativas de ndo hierarquizar funcdes dentro
dos grupos e a conseqtuente revalorizacdo do trabalho de
coleta de dados — gostaria de me deter apenas nas ques-
tOes relativas ao sujeito {ou informante) e ao publico
(difusdo) pois elas estdo sendo incorporadas na prépria
definicdo do objeto de novos projetos.

No primeiro caso, 0 que se questiona é a distancia
entre pesquisador e objeto de pesquisa. O distanciamen-
to — garantia, para certas posturas metodolédgicas, a ob-
jetividade e neutralidade do pesquisador frente ao conhe-
cimento ~ tem se traduzido também por uma distancia
ndo compromissada, acarretando o tratamento do sujeito
ou do informante como coisa a ser utilizada (v. trabalhos
sobre ética e pesquisa — Cadernos de Pesquisa n9§31 ).

Ora, uma das particularidades da pesquisa sobre a
condicdo feminina, aiém de seu compromisso com a
acdo, é exatamente a aceitacdo e a incorporagdo da pro-
ximidade entre pesquisador e objeto, pesquisador e sujei-
to de pesquisa. Esta condicdo peculiar tem acarretado
uma redefinicdo implicita do papel do pesquisador e das
qualidades que Ihe sdo necessarias, retirando muitos dos

limites impostos pela comunidade académica.

Nesse contexto podem ser integradas duas de nos-
sas experiéncias concretas: uma delas é o concurso de
pesquisas sobre a condicdo feminina que realizamos pela
segunda vez e que tem possibilitado, dentro de certos
limites, que militantes, nesta sua condicdo proépria, obte-
nham suporte material para a realizacdo de pesquisa; a
outra, ja desenvolvida na pratica por Maria Malta de
Campos, e ainda na condicdo de projeto aguardando fi-
nanciamento, incorpora de forma institucionalizada a
propria comunidade em todo o processo do pesquisar.
Esta postura implica em um compromisso tedrico e/ou
ético, ndo apenas de aceitarmos e incluirmos em nossos
trabalhos os projetos da comunidade a ser pesquisada,
mas de incorporarmos a comunidade na pesquisa, com-
partilhando a definicdo do problema, os instrumentos, a
coleta, a interpretacdo e a difusdo dos resultados.

A segunda forma de rompimento com os modelos
tradicionais de pesquisa diz respeito a relagdo entre pes-
quisador e publico. A postura, que o coletivo de traba-
lho sobre a condigdo feminina vem assumindo, é de con-
siderar a divulgacdo como de importancia equivalente 3
realizacdo das pesquisas, na medida em gque pode se cons-
tituir em via de acesso a transformacdes sociais.

Do Departamento de Pesquisas Educhcionais da Fundacdo
Carlos Chagas.
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E assim que temos ultrapassado os limites dos tra-
dicionais meios de disseminacdo académica e, através de
vinculacdo de ac8o, procuramos colocar o produto de
nosso trabalho a servico de uma pratica transformadora
da realidade estudada.

Os novos projetos que deverdo ser realizados (so-
bre creches e sexualidade feminina) visam a produzir
‘conteidos com grupos comunitarios e militantes que se-
rdo por e para eles difundidos.

Esta experiéncia de divulgacdo — muitas vezes atra-
vés dos meios de comunicacdo de massa — ndo tem sido
branda e nem clara. Ao contrario, ela € acompanhada de
incertezas e medos. Medos pessoais, é claro, de desgaste
de nossa imagem de pesquisadoras ‘‘sérias’’ frente a nos-
sos pares; medo de contaminacdo, por vezes, do injurio-
so desprestigio da expressio: ‘‘obra de divulgacdo”,
“obra para o grande publico’ {isto €, para os que ndo sdo
eleitos).

Medo de deslizes promocionais, provenientes do
fascinio exercido pelos meios de comunicacdo: ndo ape-
nas de quem vé, mas sobre tudo de quem € visto; ndo de
quem ouve, mas é ouvido.

Se a explicitagdo dos medos tem a vantagem subje-
tiva de descarregar os defuntos, ela pouco contribui para
o avanco da reflexdo quanto as incertezas sobre a utiliza-
¢do dos meios de divulgacdo como propostas de acdo
transformadora da realidade. A palavra que a introduz é
“demoniaca’: MANIPULACAO. N3o vou me alongar
sobre este tema. Reservo como final apenas uma citacdo
de Enzensberger: “‘qualquer avanco nesse terreno con-
fronta-se de antemdo com a suspeita de integracionismo.
E essa suspeita ndo carece de fundamento, mas também
poderia ocultar a propria ambivaléncia e inseguranca. O
temor de ser engolido pelo sistema é um sintoma de
fraqueza, pressupGe uma conviccdo facilmente refutavel
do ponto de vista historico e que carece de toda base
tedrica”’.

Sintese das discussoes

Os aspectos criticos abordados pelos participantes
poderiam ser resumidos nos seguintes pontos:

1. O poder estd associado aqui a obtencdo da sancdo
académica que legitima um poder interno (acesso a
cargos) e um poder sobre uma area de saber (pres-
tigio, posse exclusiva ou quase, etc.), os quais por
sua vez propiciam alcancar outros “poderes’’.

2. Lembrar que o pesquisador é um cidaddo envolvi-
do num contexto social mais geral, num contexto
especifico (em geral a vida académica) e no con-
texto do pesquisado, e que faz parte do jogo de
relacBes e de estruturas de que € sujeito e agente.

3. O modismo na pesquisa — quer a nivel da escolha
de temas de trabalho, quer a nivel de metodologia
— € outro fator importante de se considerar criti-
camente. Assim, em nome da chamada responsabi-
iidade social do pesquisador, inimeros pesquisado-
res tém se dedicado a pesquisas ditas sociais sobre-
tudo com grupos menos institucionalizados, e estes
estudos tém chamado muito a atencdo; porém, os
problemas de grupos institucionalizados — por
exemplo, a rede oficial de ensino que atende a

10.

11.

12.

grande maioria de nossa populacdo — ndo estdo
sendo tdo analisados quanto deveriam.

A questdo da linguagem ‘‘esotérica’’ dos pesquisa-
dores é outro ponto a ser considerado. A significa-
¢do da linguagem é muito importante — inclusive
dentro deste seminario.

Quanto a aspectos levantados sobre a decisdo do
que pesquisar, do como, etc., ser compartilhada
{até que ponto isto é possivel???) ou transferida
para os grupos ou elementos pesquisados, cabe
perguntar: qual o sentido de transferir, como espe-
cialista, para outrem — ndo especialista — esta deci-
sjo e quais as implicacdes disto. A distribuicdo de
responsabilidade pode também configurar uma
certa irresponsabilidade. O que significa atribuir
igualdade de condicBes — pesquisador/pesquisado
— em desigualdade de situacdes?

Quanto ao modismo, que faz com que aprimeira
coisa que apareca aureolada pelo adjetivo "‘novo”’
provoque alteracBes em padrdes de trabalho sem
maior exame, levanta um problema que deve ser
encarado: o da competéncia. Ha muita imaturidade
intelectual nos pesquisadores em geral. H& um
tempo em tudo para amadurecer, um tempo para
se gerar e se construir sobre alguma coisa. Muitas
vezes o0 modismo ou a dnsia do ‘‘novo’’ pode levar
3 progressdo, a mudanca, ao avanco, mas a parali-
sacdo.

Parece que a questdo fundamental seria: temos nos
sensibilidade social? Esta seria uma qualidade ne-
cessaria ao pesquisador que o guiaria desde a esco-
tha de seu trabalho, sua maneira de conduzido,
etc.. Ha muita pesquisa feita com todo rigor, mas.
e o seu significado cientifico e sociai? O “insignifi-
cante rigoroso” faz sentido? Em que medida as
pesquisas "‘bem feitas’’ estdo atendendo as necessi-
dades sociais? Em gue medida esta sensibilidade
social ndo viria alterar as propostas metodologicas
mais vigentes?

Por outro lado, cabe perguntar: a metodologia
convencional € incompativel com essa busca
de relevancia. social? Ela dificulta ou ndo o co-
nhecimento dos problemas sociais e a sua solu-
cdo? E um erro contrapor alternativas novas e
procedimentos ja ortodoxos.

Sentem-se as limitacdes de uma metodologia
mais classica (no sentido de mais consagrada,
sancionada como ‘cientifica’’); quais sdo  pois
as novas propostas, em que diferem de outros
trabalhos ja feitos? Ha realmente algo de “novo’’?
O uso de um modelo ““a la ciéncias fisicas’”’ ndo
escamotearia o social numa area de pesquisa tal
como a educacdo? A distancia entre sujeito e o
objeto ndo escamotearia problemas que deveriam
ser trazidos a luz para um exame?

O importante é saber qual é o problema em estu-
do. Entdo, as decisbes metodologicas decorrerdo
necessariamente dal, classicas ou ndo.

Ter conhecimentos metodoldgicos parece um
ponto fundamental, quer para a escolha entre
alternativas mais classicas ou ndo, e de sua per-
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tinéncia face ao problema, quer para a superacdo
destas com novas propostas.

Pensando-se em pesquisa-intervencdo (pesquisa-
acdo ou pesquisa em acdo) — pesquisa em que
hd implicacdes mais diretas entre pesquisador-
pesquisado, pergunta-se em que medida o pes-
quisador ndo se verd envolvido pelos problemas
da comunidade ou instituicdo e, neste caso, a pes-
quisa como fica? Com a insercdo do pesquisador
no contexto pesquisado como fica o problema
desta intervencio em si?

Se, de um lado, o uso e abuso de determinado
modelo classico de pesquisa trouxe uma iIsencdo
de qualquer responsabilidade social - com a
idéia de neutralidade, de conhecimento 'assep-
tico’" ~—, por outro lado, as propostas de pesqui-
sa-intervencdo também devem ser questionadas
quanto a isto. Esse questionamento nio elimina,
no entanto, o fato de que para o estudo de alguns
problemas na drea de educacdo o instrumento de
que dispomos ndo serve, ou serve em parte, e
muitas vezes desserve, tanto do ponto de vista do
conhecer em si, como de seus conseqiientes.

Cabe perguntar ainda: o que ocorrerd com estu-
dantes formados tecnocraticamente, nio comple-
tamente formados ou mal formados, e que se pro-
ponham a intervir na realidade enquanto pesqui-
sadores?

A educacdo parece campo fértil para a penetracdo
de "‘novidades’’, em geral vindas de outras areas,
sem questionamentos, sem as devidas ponderacdes.
Falta uma analise das conseqliéncias e implicacdes.
Qualquer que seja a alternativa metodologica -
mais classica, menos classica — estd sempre pre-
sente o problema da particular “sensibilidade so-
cial”’ do pesquisador, ou seja, da responsabilidade.
O outro tado da questdo é o encarar esta responsa-
bilidade do ponto de vista de grupos de pesquisa ja
existentes, de pesquisadores mais “experientes’’, e
do ponto de vista da responsabilidade de formac3o
de pesquisadores, ou seja, dos cursos de pos-gra-
duacdo onde a formacdo do pesquisador em educa-
cdo se faz.

Uma questdo a ser pensada pelos interessados em
pesquisa é a reflexdo sobre quem faz pesquisa e
para quem, que é um pouco diferente de para qué.
A quem servem as pesquisas em educacio?

A questdo da responsabilidade social do pesquisa-
dor ndo deve ser confundida com sua abordagem
metodologica (vimos falando em metodologia
“classica’, “‘ortodoxa’’, e “novas metodologias’’).
Ndo devemos confundir um tipo de pesquisa com
um certo tipo de responsabilidade social.

H4 uma redefinicdo do papel do pesquisador quan-
do ele se coloca como um ser em contexto, que
reflete sobre ele e sobre si mesmo em sua relacdo
com o contexto e o proprio ‘‘conhecer’’. No entan-
to, € preciso evitar o risco da mudanca pela mu-
danca e ndo evitar a questdo: é possivel conhecer
intervindo? E esse um comportamento responsavel
socialmente? Na pesquisa-intervencdo a quem cabe

a colocacdo do problema? Como se coloca a rela-
cdo: projeto de acdo X projeto de pesquisa?

20. Precisamos considerar: 1°9) a dimensdo politica da
pesquisa; 29) a pesquisa em processo e no somen-
te como produto; 39) a validacdo da pesquisa, que
do ponto de vista tedrico apresenta talvez menos
questionamentos do que do ponto de vista de seus
conseqlientes sociais porque neste nivel é a acdo
0 teste da pesquisa.

21.  Coloca-se de um lado a formac3o do pensar e a for-
macdo para a responsabilidade social. O que nos
estamos fazendo com nossos poOs-graduandos em
educacdo — os mais provaveis futuros pesquisa-
dores?

22. A responsabilidade a nivel do pesquisador-profes-
sor poderia ser melhor identificada a partir do
momento em que pudesse explicar seu contexto
de atuacdo. Como ele se coloca no mundo: 1°)
como cidadjo; 29} quanto aos conhecimentos a
que visa; 39) face a seus pares e 49) frente a seus
alunos. Talvez a questdo da responsabilidade social
pudesse ser equacionada assim: ‘o que faco no
sentido de que tenha a me/hor repercussdo para a
comunidade na qual me insiro”’. E ha ai sempre
um problema de valor.

23. Cabe colocar que é importante, sendo vital, ndo
deixar de fazer coisas fundamentais que antes n3o
se faziam porque ndo cabiam ou ndo cabem nos
moldes da pesquisa dita e considerada cientifica.

29 Tema: Pesquisa/Intervengdo?

PESQUISA EM EDUCACAO: QUESTOES
TEORICAS E QUESTOES DE METODO

Guiomar Namo de Mello *

A educacdo € ao mesmo tempo uma area de
conhecimento tedrico e de atividade pratica, um proces-
so de cultivo do individuo e de integracdo social, uma
técnica para promover mudancas em pessoas singulares
e para intervir no conjunto de uma dada formacdo social.
Tanto a teoria quanto a pesquisa e a pratica da educag3o
enfrentam dificuldades decorrentes dessa sua complexi-
dade e oscilam ora para um ora para outro dos polos
extremos entre os quais ela é mediadora.

Dada a dificuldade que existe em abarcar o fend-
meno educacional na sua totalidade, tendemos a redu-
zi-lo a uma de suas dimensdes, secundarizando ou igno-
rando as demais. Pretendemos nesta comunicacdo ali-
nhavar algumas criticas aos reducionismos existentes
nos modelos epistemoldgicos que inspiram as pesquisas
em educacdo e sugerir algumas pistas que possam ajudar
a supera-los. .

Em toda tentativa de apreensdo da realidade social
¢ impossivel separar o conhecimento do objeto da

Do Departamento de Pesquisas Educacionais da Fundacdo
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intencdo pratica que temos em relacdo a esse objeto.
Sdo dois momentos de um mesmo processo pelo qual
nos apropriamos do mundo humano.

A dicotomia entre esses dois momentos, a prin-
cipio indissocidveis, ocorreu nas ciéncias sociais em
virtude da transposicdo mecanica, para estas Gltimas, dos
métodos cientificos originalmente construidos para
investigar a natureza fisica. Entendeu-se entdo que, para
satisfazer aos postulados cientificos, os estudos sobre
o homem deveriam tomar os fatos, tal como eram to-
mados nas ciéncias exatas, isto €, como coisas.

A subjetividade do sujeito investigador foi total-
mente isolada do processo de conhecimento. Do mesmo
modo, as representacOes e simbolos do sujeitos envolvi-
dos nos fatos e situacOes tomados como objeto de
estudo foram, sendo ignoradas, definidas como refiexos
ordenados e repetitivos das acdes objetivamente obser-
vaveis.

Dentro desse modelo objetivista, portanto, as ‘‘coi-
sas’’ humanas a serem estudadas sdo dados existentes em
si mesmos, independentemente da consciéncia de sua
existéncia tanto por parte de quem os investiga, como
por parte dos agentes tomados como objeto da investi-
gacdo. O conhecimento deve ser neutro, passivo e con-
templativo porque resulta duma descricdo fiel das “‘coi-
sas’’ tal qual sdo.

A prova mais contundente de que a separacdo ¢
impossivel nos é dada pelo fato de que os resultados de
estudos inspirados nesse modelo de conhecimento foram
e sdo utilizados como forma de controle social e manu-
tencdo de determinada ordem de coisas, seja na socieda-
de, seja com individuos isolados.

A premissa necessaria da qual se partir revelou-se
fértil @ manipulacdo e uso do conhecimento para fins
conservadores. Ao ‘‘coisificar’’ os fatos humanos passou-
se a entendé-los como numa realidade, sendo imGtavel,
pelo menos regulada por leis totalmente previsiveis. Con-
seqlientemente, qualquer fendmeno que escapasse da
imutabilidade ou dos padrdes de previsdo tornou-se uma
anomalia a ser controlada ou reprimidal.

O postuiado epistemoldgico, segundo o qual aqui-
lo que a realidade social sera ja estd completamente ins-
crito no seu modo de ser do presente, converteu-se de
postulado em norma social: aquilo que ela deve ser é a
manutencdo daquilo que é. Se no plano do conhecimen-
to privilegia-se o recorrente, no da praxis sociat e politica
reprime-se 0 ndo recorrente, o inédito representado pelo
ato da vontade humana de modificar as circunstancias

dadas. .
: Na educacdo, o modelo objetivista ajusta-se a pelo

menos duas concepcbes predominantes na teoria e na
pesquisa educacional. Uma delas é a que entende a edu-
cacdo como uma das técnicas por exceléncia para pro-
mover a ordem social por meio do ajustamento dos dife-
rentes grupos aqueles padrdes previsiveis que devem exis-
tir numa sociedade organizada.

Ainda que escamoteada pelo discurso das diferen-
cas individuais, segundo o qual o ajustamento do indivi-
duo deve levar em conta suas necessidades e interesses,
a educacdo trata em Gltima instdncia de ajudar cada um
para que encontre, sem conflitos, seu lugar numa estru-
tura social nunca posta em questio®.

Todavia, o sociologismo, ou seja, a reducdo da edu-
cacdo a sua dimensdo de integracdo social, ocorre ndo
apenas nessa visdo conservadora que mencionamos
acima. Esta também na origem de teorias supostamente
mais avanc,:adas,A,qUe entendem a educacdo — principal-
mente na sua ifistAncia escolar — como apenas repro-
dutora da estrutbra social. Ainda que exista, neste caso,
um esforco por pensar a escola como parte de uma tota-
lidade mais abrangente, dada a contaminacdo positivista
qgue sofre, elimina dessa mesma totalidade o movimento,
tomando-a apenas como estrutura cristalizada que repete
a si mesma indefinidamente3.

A outra concepcdo de educacdo que se ajustaria
ao modelo objetivista seria a que a entende como pro-
cesso estritamente individual de mudancas comporta-
mentais externamente observaveis. A exigéncia de tomar
o fato humano como coisa neste caso, levou a que a
psico-pedagogia se restringisse aos fenomenos que pudes-
sem ser constatados ‘‘objetivamente’”’, de preferéncia
quantitativamente. Fiel ao modelo inspirador, esta cor-
rente ndo admite, como objeto de conhecimento cienti-
fico, os valores, sentimentos, emocdes e intencdes. Estes
pertenceriam ao ambito da politica, da filosofia ou da
religido, ndo ao da ciéncia educacional. Como conse-
gléncia, qualquer mudan¢a comportamental, que acon-
teca segundo um plano modelador pré-existente, pode
ser considerada um fato educativo.

Se neste ponto indagarmos quem pode estabelecer
as finalidades do plano modelador, veremos que o cami-
nho para o aperfeicoamento da educacdo como técnica
de controle social esta totalmente aberto, numa conjuga-
¢do perfeitamente logica das duas redugdes — o sociolo-
gismo e o psicologismo.

Esta conjugacdo permite apontar que ndo é apenas
ao tomar a realidade social como imutdvel que o modelo
objetivista nega o seu proprio pressuposto de neutralida-
de. O privilegiamento de aspectos parciais e a articulacdo
das diferentes reducGes na esperanca de recompor a tota-
lidade, resuita numa visdo falsa da mesma, pois aqui
como alhures vale o ditado de que o todo é muito
mais que a soma das partes. Para tomarmos um exem-
plo da area da educacdo, dirfamos que Walden Two*

Veja-se a respeito da pseudo-neutralidade desse modelo do
conhecimento, entre outros: lanni, 0 . A vocacdo politica
das ciéncias sociais. Transformacéo n® 2 pp. 114 a 124.

IDAC. Observagdo participante: uma alternativa sociol6gica.
CEl-Suplemento 20/3/78, Tempo e Presenca, Rio de Janeiro.

Um bom exemplo é encontrado nas teorias da Orientacdo
Educacional principalmente as americanas. Veja-se entre
muitos, Jones A. Principles of Guidance. Mc Grawhill,
1963, New York.

Estariam nesse caso Bourdieu e Passeron e, em certa medida,
Baudelot e Establet, bem como os estudos por eles direta-
mente inspirados.

Skinner, B.F. O mito da liberdade, Ed. Bloch, 1977, Rio
de Janeiro. {cito a traducdo brasileira cujo titulo original
em inglés é ‘“Walden Two"’)
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ndo teria sido escrito caso essa recomposicio de di-
mensdes fragmentadas do social ndo fosse plausivel

de ser apresentada como sua auténtica totalidade.
Entretanto, creio que qualquer um de nés hesitaria
em afirmar que a sociedade ali descrita corresponde
a de fato existente e, muito menos, aquela que gosta-
riamos de construir. ]

Todas essas limitacBes apontadas ao modelo
objetivista de conhecimento, e seus correspondentes
na educacdo, tém levado muitos estudiosos a contra-
po-lo a uma postura tedrica e metodologica radical-
mente oposta. Nesse caso, o conhecimento é entendido
como pura atividade da consciéncia do sujeito. Ao
objeto, nega-se qualquer estatuto de existéncia real,
produto que seria da construcdo subjetiva do ser cog-
noscente.

Dentro deste modelo que, simplificadamente,
podemos chamar de subjetivista ou idealista, ndo exis-
te uma preocupacdo explicita de garantir a objetividade
do conhecimento. Ao contrario, declara-se que ele é
sempre parcial porque produzido de um ponto de vista
determinado. Mas um ponto de vista determinado nio
por fatores objetivos que atuam sobre o sujeito investi-
gador e sim por seus valores e experiéncias sujetivas.

; Por caminhos opostos, portanto, um e ouuou
modelo resultam na fragmentacdo do conhecimento.
O primeiro, por supor a realidade impossivel de ser
captada dentro do rigor analitico-descritivo exigido;
o segundo, por supo-la inteiramente dependente da
consciéncia que a pensa. Se o primeiro é parcial, porque
referente apenas a uma dimensdo especifica do real, o
segundo o é por ser comprometido com um modo
pessoal e subjetivo de organizar esse real. i

Ao contrario dos postulados objetivistas, 0 mo-
delo idealista auto-proclama-se como dindmico. O
movimento de fato é o seu componente mais impor-
tante, pois parte da premissa da atividade do sujeito
no ato de conhecer. A questdo é que essa atividade,
esse movimento, aconteceriam apenas no nivel da
consciéncia e ndo da realidade, visto que esta n3o pos-
sui existéncia independente. Resulta assim que o conhe-
cimento é, também neste caso, contemplativo em face
do mundo real. Ndo é necessaria a intencdo humana para
mudar a este ultimo, pois ela ja é suficientemente ativa
para construi-lo do modo como lhe parecer mais conve-
niente.

A esta concepcdo correspondem a nosso ver as
correntes que entendem a educacdo como processo
espontaneo de desenvolvimento das tendéncias imanen-
tes a cada ser ou grupo humano. Educar, neste caso, seria
apenas facilitar o aparecimento dessas tendéncias subjeti-
vas pré-existentes, sejam elas inerentes a propria natureza
humana individual — premissa das pedagogias ndo direti-
vas — sejam elas inerentes a cultura de um grupo vaga-
mente denominado de povo ou classe dominada — pre-
missa na qual provavelmente se baseiam certas praticas
es.ontaneistas que atrairam alguns teéricos a ativistas
“a educacdo popular.

A influéncia desse tipo de concepcdo na pesquisa
educacional é mais dificil de ser detectada dada a prépria
natureza das premissas nas quais se baseia e a forte marca
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objetivista que tradicionalmente caracteriza a atividade
de investigacdo cientifica. Entretanto, ainda que remota-
mente, cremos que ela poderia ser identificada entre os
suportes teéricos de pelo menos um tipo de estudo con-
sagrado na area da educacdo. Trata-se dos trabalhos so-
bre clima psicossocial das situacGes de aprendizagem, dos
padroes de interacdo educador-educando, e dos padrdes
de lideranga ou conducdo de grupos de ensino. Tais estu-
dos apresentam na realidade combinacdes curiosas, como
por exemplo o uso de escalas de observagcdo e registro
estritamente quantitativos, para medir o quanto o ensino’
é “‘centrado no aluno’’ ou '‘centrado no professor”s. De
passagem, observe-se o forte reducionismo psicologista
que os caracteriza, pois ignoram ou deixam de explicitar
os determinantes mais abrangentes daquilo que ocorre
na situacdo de aprendizagem: a estrutura e o funciona-
mento da instituicdo escolar, a origem e a destinagdo so-
cial de alunos e professores,‘ entre outros.

A alternativa subjetivista, portanto, joga fora a
crianca com a agua do banho. Ao negar a existéncia da
realidade social objetiva, perde o ponto de partida do
processo de conhecimento dessa realidade, cujo desen-
lace deveria ser a atividade pratica, portanto o momento
subjetivo. Este ultimo, desse modo, s6 pode mesmo
ocorrer no plano da consciéncia, ndo sendo nunca pos-
sivel estabelecer sua validade. Evidencia-se entdo a neces-
sidade de incorporar os dois modelos rapidamente esbo-
cados numa sintese que redundaria de natureza diferente
daquela que cada um deles possui, se tomado isolada-
mente.

Essa sintese deveria reter o primado do mundo ob-
jetivo, regulado por leis que lhe sdo proprias e indepen-
dem da consciéncia do investigador, mas ao mesmo tem-
po deveria ter espaco para a subjetividade humana. O
que significa admitir que o conhecimento é algo mais
que o reflexo fiel desse mundo tal como ele é imediata-
mente representado em nosso pensamento, por meio dos
sentidos. A verdadeira apreensdo do real s6 se consuma
guando o que é visto “‘a olho nu’’ integra-se numa totali-
dade que determina as leis internas que atuam na parte
examinada e que com ela se articula em influéncia reci-
proca. Para isso é preciso que o pensamento ‘‘trabalhe’’
o observivel e vé além dele, concretizando-o portanto
por abstracGes, ou seja, produtos da consciéncia que é
ativa, ndo por dom sobrenatural, mas porque apreende
e abstrai 0 movimento existente na totalidade. '

Nessa alternativa, todo conhecimento seria’ tam-
bém comprometido com um ponto de vista determina-
do, ndo pela subjetividade do sujeito investigador, mas
pela propria totalidade na qual ele, investigador, ocupa
uma posi¢do social e politica propria. A objetividade
se redefine, ndo é entendida como a exatidio da des-
cricdo ou da previsdo, e sim como adequacdo do conheci-
mento a uma acdo pratica sobre o mundo social. Objeti-
vo, teoricamente, é aquilo que corresponde ao objeto em

5 Cf. Hyman, R. Teaching: vantage points for study. Lippin-

cott Co., 1968, Philadelphia, especialmente a secdo 3, pp
147-197.
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termos praticos. Do mesmo modo que o verdadeiro co-
nhecimento da pedra se efetua plenamente na constru-
¢do do machado, o conhecimento da realidade social se
consuma na atividade de fazer dela o “machado’’ que se
quer, de acordo com o ponto de vista determinado pela
pOosicdo que o sujeito investigador ocupa, ou assume co-
mo seu, na totalidade de uma formacdo social determi-
nada.

Para concluir, ousariamos apresentar de modo
muito esquemdtico algumas consideractes a respeito
de como essa terceira alternativa nos levaria a entender
a educacdo — no caso a educacdo escolar — e a pesquisa
educacional.

Essas consideracdes foram elaboradas a partir de
uma necessidade pessoal de tracar alguns marcos meto-
doldgicos e tedricos, que pudessem servir de ponto de
partida de um trabalho de pesquisa que realizamos atual-
mente no Departamento de Pesquisas Educacionais da
Fundacdo Carlos Chagas. O trabalho tem como foco de
andlise a instancia escolar formal da educac3o, seu modo
de operar e de selecionar sua clientela em funcio da con-
dicdo social da mesma. Mais que uma proposta acabada,
gostariamos que elas fossem tomadas como hipoteses de
trabalho e desafios para um questionamento que permi-
tisse melhor elabora-las ou descarta-las.

Consideracdes de Método

— Queremos conhecer a escola tal qual ela é, afim
de que possamos fazer dela algo diferente do
que é. Esses dois momentos — conhecimento e
intencdo — ndo se separam, a menos que postu-
lemos total neutralidade do primeiro.

— A descricdo empirica daquilo que observamos
no aparelho escolar é condicdo necessaria mas
ndo suficiente para conhecé-lo tal qual é. Revela
seus aspectos fenoménicos mas ndo permite uma
apropriacdo completa do nosso objeto de estudo,
sem a qual fica dificil agir praticamente face a
esse objeto.

— O que esta para além do empiricamente obser-
védvel é o fato de que a escola é historica: isso
significa que seu modo de funcionar é situado
e datado, e ndo algo que se efetua independente
do tempo e do espaco. Neste sentido, a escola
ndo é, em abstrato, nem reprodutora, nem promo-
tora da mudanca.

— Conseqiientemente, s6 tem sentido captar a escola
tomando como ponto de partida o conhecimento
analitico-descritivo, mas sempre com referéncia
a formacdo social determinada na qual e para a
qual eta existe. Em termos mais abstratos, conhe-
cer a escola implica considera-la como parte de
uma totalidade.

— Uma formacdo social determinada, isto é, uma
totalidade, se caracteriza por sua estrutura e por
seu movimento. Como parte dessa totalidade, a
escola apresenta, /internamente, essas mesmas re-
lacBes, ou seja, tanto as relacBes pelas quais uma
formacdo social reproduz a si mesma e se esforca
por manter sua estrutura, quanto as relacdes pelas

quais essa formacgdo social se movimenta no senti-
do de negar uma estrutura dada. Essa estrutura
dada, portanto, apenas para fins analiticos, pode
ser tomada como algo cristalizado no tempo e no
espaco, pois, se a uma s6 vez existe a perpetuacao
e a mudanca, o que em Gltima instancia caracteriza
a totalidade é essa contradi¢do. Em resumo, as re-
lacdes internas da escola serdo marcadas por essa
mesma contradicdo que se faz presente na socieda-
de como um todo.

Considerar a escola como parte de uma totahdade .
ndo significa dilui-la ou identificé-la mecanicamen-
te & formacdo social na qual ela existe. Se isso
ocorrer, desaparece o interesse no estudo do apa-
relho escolar. Bastard conhecer as leis que regulam
uma sociedade determinada para que tudo o que
se passa na escola fique explicado. Enfim, perde-se
a especificidade do fendmeno educacional e do
escolar em particular.

Consideracoes Teoricas

A escola é mediadora entre a condi¢cdo concreta da
vida da clientela que nela ingressa e a destinacdo
social dessa clientela.

Se as relacOes contraditorias entre reproducdo e
mudanca se efetuam na e pela escola, essa media-
cdo se dard tanto no sentido de que a destinacdo
social dessa clientela reafirme as suas condi¢Ges
de origem, quanto no sentido de que estas condi-
cOes de origem sejam negadas.

A negacdo das condigdes de origem, das condicdes
concretas de existéncia, se manifesta num projeto
de ascensdo individual, ou num projeto de mudan-
¢a do conjunto da sociedade. Num caso como em
outro, esse processo de negacdo passa pela aquisi-
cado dos contetidos e habilidades que a escota tem
por funcdo transmitir, em suma pela apropriacdo
do conhecimento. o

Numa sociedade regida pela divisdo do trabalho e
de classe, a classe que detém o controle economi-
co e politico se esforca para que a apropriacdo do
conhecimento seja também privilégio seu.
Entretanto, a condicdo mesma da manutencdo do
controle material e cultural pela classe dominante
é a apresentacdo da escola e do conheCImento
como acessiveis a todos.

A contradicdo que isso gera é a de que contingen-
tes expressivos das camadas dominadas buscam o
conhecimento através da escola. Esta, por sua vez,
da e nega ao mesmo tempo esse conhecimento,
dependendo do modo como organiza e executa o
seu trabalho pedagogico.

O trabalho pedagdgico pelo qual a escola cumpre
sua tarefa de transmitir o conhecimento possui,
portanto, uma funcdo politica, tanto mais dissi-
mulada quanto mais se insiste no carater puramen-
te técnico desse trabalho,

Conhecer as mediacdes finas dessa trama {ou dra-
ma), que se desenvolve no cotidiano escolar tal
como ele é, constitui uma das pré-condicBes para
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que possamos desenvolver uma ac3o pratica na
direcdo do seu vir a ser.

Por ai talvez seja possivel recuperar o especifico
da educacdo escolar, isto é, o pedagdgico, sem
perder a vinculagdo com o todo. Essa vinculacdo
estaria presente sempre que estivéssemos nos es-
forcando por captar o politico na aparéncia estri-
tamente técnica do modo de funcionar da escola:
seus agentes (professores e especialistas), seu mate-
rial (livro e material didatico), sua forma de organi-
zar e transmitir o conteddo {(curricuios, métodos e
programas). :

Sintese das discussdes

Este texto recolocou alguns probiemas discutidos
na sessdo do dia anterior nos quais ja nos adentra-
mos, sistematizando muitos questionamentos e
repondo a questdo das alternativas tanto do ponto
de vista epistemoldgico e teérico, como do ponto
de vista da pratica de pesquisa.

A dicotomia sujeito-objeto talvez seja vélida até
Hegel. Apods a introducdo da perspectiva do social
guando se fala dc sujeito, o sujeito é ele e o con-
texto. Posteriormente, agrega-se ao sujeito a con-
cepcao de historia e, mais, a de cultura: o sujeito,
o objeto, o social, a historia se situam num mundo
cultural.

Notar a importancia de distinguir o problema da
teoria da pesquisa e a pesquisa teorica.

Questdes se colocam face a um texto desta nature-
za: como podemos aproveitar este conteudo para
o trabalho de pesquisa? Estas idéias devem ser me-
lhor trabalhadas? Estdo prontas para nos permitir
agir em pesquisa? Qual o alcance concreto destas
colocacdes?

O objetivismo tem produzido um tipo de investi-
gacdo que ndo leva a coisa alguma, porque ndo tem
mostrado nenhum significado pratico, nem reflexo
teorico. O ijetivismo do modo como se tem colo-
cado nas ciéncias sociais é até indesejavel, porque
infrutifero. Dizer que este objetivismo é uma
transposicio de um modelo de investigacdo das
ciéncias fisicas é fazer uma injustica a estas (alias,
examinando a fundo, esse modelo nem existe). Es-
se objetivismo das ciéncias fisicas s6 existe no sen-
so comum, porque ha concepcdes nestas ciéncias
que transcendem 3 observacdo e ao empirico, e 0s
exemplos disto sdo inimeros. Ndo é uma linha me-
todologica que talvez possa tirar os pesquisadores
do impasse, mas sim a imaginacao.

E importante a capacidade de colocacdo do proble-
ma de investigacdo, da deteccdo de problemas inte-
ressantes ou do ponto de vista pratico, ou do pon-
10 de vista tedrico.

A propria maneira de colocar o problema ja con-
diciona uma postura metodologica e esta, no pro-
cesso, leva a uma determinada construcdo do que é
analisado. Neste processo, parece frutifero salva-
guardar as possibilidades de tomarmos nosso obje-
to de investigacdo e articula-lo corn seus determi-
nantes mais gerais, num deslindar de suas implica-

10.

1.

12.

coOes concretas que, de fato, partam do real. A
imaginacdo ndo é algo imanente, nasce em funcdo
do concreto.

Pergunta-se: ao acatar uma nova postura de pensar,
como refazer o anterior? Como fazer reflexdes
fundamentais sobre o quadro de disciplinas que af
estdo (didatica, administracdo escolar, etc.)? A re-
cuperacdo do especifico na reflexdo e na investiga-
¢do dos problemas da area pedagogica, parece es-
sencial.

Se se vé na escola um papel de mediacdo entre a
origem e a destinacdo social da sua clientela, o
problema é desvendar os atos concretos através
dos quais esta mediagdo se efetua. Quais os con-
flitos que se configuram, quas as alternativas efeti-
vadas na pratica para solucdo destes conflitos, ou
consensos provisorios, etc. Enfim, o problema é:
como ver esta mediacdo. A pesquisa-intervencao
seria a maneira mais vidvel para se tentar isto?
Nas experiéncias de pesquisa discutidas encontra-
mos diferentes niveis e modos de situar a “inter-
vencdo’’, diferentes modos de o pesquisador se
posicionar e se relacionar em e com o seu campo
de estudo, quer no concreto, quer no ambito da
teoria. Ha diferencas na maneira de selecionar os
problemas — quem escolhe (o pesquisador ou o
grupo-alvo do estudo) — como se escothe — por
que etc.; diferencas na vivéncia do proprio pro-
cesso de pesquisa, nas formas de comunicacdo
com a comunidade especializada e sobretudo com
a nao especializada; nos niveis de participacdo dos
sujeitos da pesquisa na propria pesquisa: partici-
pando no levantamento de dados ou ndo; discu-’
tindo os dados em diferentes momentos e graus
do processo de pesquisa ou ndo, etc.;

Ha também um conflito de conceito, pois muitos
parecem entender que de qualquer modo toda e
qualquer pesquisa € uma intervengdo. Precisamos
excluir a idéia de que toda pesquisa é intervencdo,
é uma atuacdo. E preciso atribuir um significado
3 expressdo intervencdo no contexto de pesquisa.
Talvez um sentido que inclua a proposta de mu-
dancas aqui e agora, dentro do préprio ato de pes-
quisar.

Por outro lado, parece gue se constata que v wes-
quisador em educacdo esta sofrendo de uma espe-
cie de ‘nostalgia da acdo’’ sufocado pelo distan-
ciamento (artificial? real?) entre o conhecer e o
atuar.
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39 Tema: Pesquisa/Teoria

TEORIA DA PESQUISA E PESQUISA
TEORICA
FUNDAMENTAGAO FILOSOFICA*

Antonio Muniz de Rezende™*

Comecemos por constatar uma grande diversidade
de métodos para o conhecimento da realidade. Reconhe-
¢camos, igualmente, que as varias teorias da pesquisa si-
tuam-se no contexto da historia tanto da filosofia como
da ciéncia. Do ponto de vista filoséfico, as etapas histo-
ricas podem ser manifestadas em funcdo das varias anti-
nomias metodologicas que se foram estabelecendo com
vistas a um tratamento progressivamente mais adequado
das realidades estudadas (especialmente do campo da
educacdo). Referimo-nos explicitamente as seguintes: su-
jeito-objeto, individuo-sociedade, estrutura-infra e supra,
sincronia-diacronia, dialética-teleologia, teoria-praxis, ho-
mem-mundo(s), critica-autocritica. O que queremos in-
sinuar, desde o infcio, é que se as etapas se sucedem, as
subseqientes ndo suprimem pura e simplesmente a con-
tribuicdo das precedentes. O pesquisador terd interesse
em compreender, dialeticamente, o que foi superado e o
que permanece. Vejamos, rapidamente, a seqiéncia des-
sas antinomias, numa ordem mais légica do que propria-
mente cronolodgica.

Sujeito-objeto.

Enquanto o pensamento anterior era realista e
metafisico, o moderno se interessa principalmente pelos
problemas do conhecimento e mesmo do sujeito cognos-
cente. O racionalismo cartesiano insiste, a um tempo, na
experiéncia subjetiva e nos procedimentos logicos do
conhecimento filosofico e cientifico.

Relativamente a Descartes, o criticismo kantiano
significa um passo 3 frente, ndo apenas no sentido de
superar uma solucdo tranquila (religiosa) do problema
da correspondéncia entre o mundo interior e o exterior,
mas de adotar uma atitude critica tanto em relacdo a
Razdo Pura como & Razéo Prética.

O empirismo, ao contrario do ideatismo raciona-
lista e criticista, insiste no objeto, na realidade objetiva
do mundo exterior. Ndo é o sujeito (transcendental)
que constitui o objeto, mas este que determina aquele.
O positivismo prolonga o empirismo, considerando a
objetividade como a grande caracteristica do conheci-
mento cientifico, principalmente em relacdo ao que a
experiéncia técnica permite descobrir. As ciéncias fisi-
cas e, finalmente, as matemadticas tornam-se modelo de
todas as outras. ‘

Individuo-sociedade

A problematica do sujeito sofreu uma transfor-
macdo profunda gragas, entre outras, a contribuicio
da sociologia do conhecimento. Tanto o racionalismo
como o liberalismo podem ser reconhecidos pela maneira
individualista como suscitam o problema do conheci-

mento e da liberdade. O existencialismo comeca a apro-
fundar a questdo, na medida em que discute n3o apenas
o problema da individualizacdo do conhecimento mas da
propria existéncia. Freud e a psicanélise ddo ao assunto
uma profundidade $6 revelada pela psicologia das *‘pro-
fundezas”. O personalismo de Mounier é uma primeira
reacdo contra o individualismo, na medida em que
explora a distincdo entre individuo e pessoa, esta e ndo
aquele caracterizando-se pela capacidade de relaciona-
mento com Os outros.

Mas é o sociologismo que constitui o extremo
oposto do individualismo. Provavelmente, ninguém me-
lhor que Marx soube evidenciar a dimensdo social de
nossa existéncia historica. Hegel, que o precedeu, ndo
deixou de mostrar o carater tragico da situacdo social,
uma vez que o problema da alienacido fica colocado no
coracdo mesmo da experiéncia humana, tanto em termos
de conhecimento {consciéncia objetivada) como de rela-
cOes sociais (na dialética do senhor e do escravo).

Estrutura, infra e supra

Se a dimensdo social vem questionar uma concep-
¢do meramente individual dos problemas humanos, a
abordagem estrutural situa tanto o individuo como a so-
ciedade no contexto mais amplo das relacdes estruturais.

importante, no entanto, notar que a problematica
estrutural tem sentido diferente no marxismo, no estru-
turalismo, no funcionalismo, no culturalismo e na feno-
menologia.

Para o marxismo, a perspectiva estrutural é, antes
de tudo, ocasido para mostrar como os diversos setores
da vida humana se organizam a partir de uma base infra-
estrutural econdmica. Na verdade, porém, os autores
marxistas ndo coincidem na maneira de explicar o papel
da supra-estrutura. Ha diferengas importantes entre
Althusser, Goldman, Lukéacs e Gramsci.

Se o marxismo é explicitamente materialista, o
estruturalismo propriamente dito é implicitamente
idealista. Para ele, a estrutura se destaca dos elementos
concretos em que se encarna, e aparece de maneira
formal, independemente daqueles elementos. O que
interessa ¢ a forma inteligivel da estrutura, quer ela se
realize ou ndo. Por seu aspecto formal, o método estru-
turalista tem muito a ver com o desenvolvimento de
uma tecnologia ‘‘abstrata’’, na informatica, na ciber-
nética e nos diversos modelos de analise sistémica.

O funcionalismo também se interessa pela estru-
tura, mas ao considerar as estruturas concretas concebe-
as como um organismo, um todo, cujo funcionamento
acaba por resolver seus proprios problemas. Reconhe-
cendo que todas as relacGes sdo funcionais, a distincdo
entre estrutura, infra e supra ndo é tdo importante para
o funcionalismo como o é para o marxismo.

O culturalismo, mais do que na aparéncia, inverte
as relagcBes que o marxismo estabelece no seio da estru-

Resumo do primeiro capftulo de uma obra a ser proxima-
mente publicada.

** Da Universidade Estadual de Campinas.
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tura; ndo é a infraestrutura que determina, mas a supra-
estrutura. Tanto mais que o culturalismo ortodoxo con-
sidera as relacdes entre o homem e a cultura como de
causalidade, esta sendo causa daquele.

A fenomenologia se esforca por restabelecer a
totalidade da estrutura como tal, insistindo na reci-
procidade da relacdo intencional e na concretude das
estruturas existenciais.

Sincronia-diacronia

Uma das principais (re)descobertas da filosofia
contemporanea é a historicidade tanto do sujeito como
do objeto, do individuo e da sociedade, da estrutura e
seus elementos.

Superando o essencialismo da imutabilidade das
coisas e das idéias, a consciéncia historica permitiu com-
oreender melhor o desenrolar dos acontecimentos e do
proprio discurso como manifestacdo do fendmeno huma-
no. E verdade que o formalismo contemporaneo ndo
deixa de ser, a seu modo, continuador do essencialismo
antigo, e as analises formais sdo propriamente atempo-
rais. O pensamento historico ndo consegue, entretanto,
evitar problemas criticos (como os enfrentados por
Kant): serda a historia conhecimento dos fatos ou das
versfes? E tudo isso tem muito a ver com o problema
das ideologias, tanto em seu aspecto tedrico como pra-
tico, quer para interpretar a historia ‘‘cientificamente’’
em termos de processo, quer para inserir nela os rumos
do desejo, da liberdade e da utopia.

Em qualquer hippo6tese, porém, a histéria aparece
como ponto de encontro dos diversos outros aspectos
j& mencionados e gue nos resta ainda apontar.

Dialética-teleologia.

O pensamento contemporaneo se caracteriza pela
afirmacdo da dialética tanto do conhecimento como da
realidade. Hegel e principalmente Marx foram os autores
que mais contribuiram para a ampliacado dialética do dis-
curso filosofico e cientifico. Na verdade, além de histo-
rica {como discurso) a dialética é também estrutural, di-
zendo respeito a totalidade e levando em conta as diver-
sas formas de relacdes, ou melhor, é uma dialética polis-
sémica.

O contexto materialista em que a dialética é mais
freqUentemente apresentada leva-a a ser entendida como
manifestacdo da influéncia determinante que a infraes-
trutura exerce sobre a estrutura e a supra-estrutura. Don-
de, igualmente, a énfase no processo dialético-historico
intrinseco, na negacdo ndo s6 metafisica como do proje-
to e da utopia. O intrinsecismo da dialética deixa em
aberto a questdo de uma alteridade radical e, finalmente,
da propria revolucado.

Com a preocupacdo de evitar os limites de uma
concepcdo materialista da dialética historica é que se
introduz a questdo da teleologia, ndo no sentido de uma
mera autodeterminacdo intrinseca do processo, mas de
um reconhecimento de que os sujeitos da histéria ndo
sdo totalmente alienados no anonimato dos processos
espontaneos ou das formas abstratas, com funcionamen-
to automdtico. Em outras palavras, uma dialética polis-
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sémica e plenamente histbrica é a Unica compativel com
um projeto revolucionario e a propria idéia de revolugdo.

Teoria-praxis

O estudo das relacdes entre teoria e praxis nao
deixa de reintroduzir alguns aspectos do pragmatismo,
conotando o objetivismo positivista e o tecnicismo
cientifico. Isto ocorre tanto em termos naturalistas
como mecanicistas de inspiracdo estruturalista formal.

A preocupacio de Marx com uma ciéncia da praxis
levou-o a considerar a acdo como fonte de toda teoriza-’
cdo, a semelhanca do que também era sugerido pelo posi-
tivismo empirista e pragmatico. No entanto, Marx sabe
ampliar o ambito da técnica, que ndo é fator apenas de
conhecimento da realidade mas de relacionamento dos
homens entre si. A produgdo e os modos de producgdo -
afetam a estrutura e a supraestrutura constituindo-se
como objeto por exceléncia da teoria tanto filosofica
como cientifica: a teoria ndo so é relativa a praxis mas
é na préxis que se constitui com possibilidade de verifi-
cacdo cientifica. i

Em sua dimensdo epistemologica, a questdo da
teoria e da praxis diz particularmente respeito ao esta-
tuto das ciéncias humanas e a sua distingdo das formais
e empirico-formais. Em especial, a polftica ndo se reduz
nem a uma pura técnica, mesmo cientificamente buro-
cratizada, nem a uma simples virtude, como poderia su-
gerir o voluntarismo na exaltacdo da vontade como
poder.

Em qualquer hipotese, porém, devemos reconhecer
o bem fundado da observacdo de Marx ao dizer que os
“filésofos j& contemplaram demais o mundo e agora se
trata de transforma-lo’’. Neste sentido, a orientacdo pra-
tica do pensamento e da pesquisa esta em intima relacdo.
com a énfase no materialismo (entenda-se: uma atitude
ndo idealista}, na historia e na dialética. As situacdes
reais é que devem ser estudadas cientificamente, isto é,
pela analise das contradicOes que se manifestam no inte-
rior da historia, mas com a preocupacdo de supera-las
eficazmente em funcdo de objetivos mais favoraveis 3
existéncia de todos.

Homem-mundo(s)

Uma das principais contribuicGes da fenomenoclo-
gia foi no sentido de tentar, e até um certo ponto conse-
guir, uma sintese dinamica dos aspectos metodologicos
anteriores. Na sua concepcdo do fenomeno humano, ela
integra as principais descobertas proporcionadas pela
discussao das antinomias sujeito-objeto, individuo-socie-
dade, estrutura infra e supra, diacronia-sincronia, dialé-
tica-teleologia, teoria-praxis. Semelhante integracdo per-
mite a introducdo de uma nova antinomia dialética — o
homem e o mundo — mas num sentido inteiramente re-
novado, nem sempre percebido pelos leitores apressados
da fenomenologia.

Para ela, a estrutura fundamental é a do homem-
mundo, ser-ao-mundo, com toda a complexidade ca-
racteristica de uma estrutura de estruturas, cheia de sen-
tido(s). Com isso se reconhece a originalidade do mundo
humano que ndo se reduz a nenhuma das dimensses de
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sua propria existéncia, e muito menos as formas de um
mundo inferior. Neste sentido, a fenomenologia permite
e exige uma tomada de posicdo epistemoldgica que tanto
insiste na distincdo das diversas ciéncias (formais, empi-
rico-formais e humanas) como na superagdo do mito da
evidéncia e da certeza. E uma filosofia da ambigiiidade
ou, mais precisamente, da polissemia simbdlica.

A conseqiiéncia serd uma superagcdo de todas as
formas do dogmatismo (cientifico, filosofico, pratico),
em nome de uma busca constante da verdade, cuja ple-
nitude, no entanto, nunca sera alcancada. Considerando
a historia como um discurso vivido em cuja trama seman-
tica o sentido se articula em todos os sentidos, ela estara
particularmente interessada na interpretacdo e no confli-
to das interpretacOes, tanto dos fatos como das versses.

Tanto mais que o mundo, para ela, ndo é objetiva-
mente autdnomo, mas humano, o que significa que,
como constituido, comporta marcas humanas, historicas
e culturais. Ndo se pode, portanto, confundir o mundo e’
os mundos (culturais). Estes sdo pontos de vista a partir
dos quais os homens se situam e se podem referir ao
mundo como horizonte de todos os horizontes. As
nocdes de visdo-de-mundo e de ideologia adquirem, para
a fenomenologia, um sentido dialético como negacdo-
afirmacdo do proprio mundo humano, ou do proprio fe-
nomeno, que se manifesta e se esconde em tudo o que é
dito a seu respeito.

Com a nocdo fenomenologica de estrutura-simboli-
ca-concreta podemos superar todas as formas de redu-
cionismo {analitico ou totalitario), ao mesmo tempo que
reconhecemos o inacabado de um discurso histérico ac
qual, por isso mesmo, podemos acrescentar mais sentido,
e mesmo outro sentido além daquele que ja lhe foi
dado. A revolucdo torna-se assim inteligivel, tanto do
ponto de vista pritico como tedrico, ndo dispensando a
consciéncia e a liberdade tanto dos individuos como das
classes sociais. A grande dialética, estrutural e historica,
passa entdo a ser a do processo e do projeto, da topica e
da utopicha, na negacdo-afirmacdo da facticidade e da
transcendéncia. Neste sentido, a fenomenologia é a rea-
bilitacdo da filosofia e do humanismo.

Critica-autocritica.

Como seu nome indica, a Escola Critica de Frank-
furt pretende estabelecer uma critica (tedrico-pratica,
metodolbgica) das varias outras antinomias e da atitude
que as diferentes correntes filos6ficas adotaram a seu
respeito. Embora cada corrente, em sua época, e relati-
vamente a problemas bem determinados, tenha sido uma
preocupacdo critica, trata-se agora de uma critica radi-
cal, ou, se guisermos, de uma critica da propria atitude
critica.

Neste sentido, critica-se tanto o marxismo como a
fenomenologia, o idealismo como o materialismo, o em-
pirismo como o positivismo, o estruturalismo como o
historicismo, o individualismo como o sociologismo. E
a questdo que se coloca é a de saber em que medida as
correntes criticadas se manifestam capazes de integrar as
criticas que lhe sdo feitas. Umas serdo mais abertas que

outras, em funcdo, precisamente da sistematizagdo de
ceu proprio discurso. Em outras palavras, a grande ques-
tio passa a ser a da possibilidade da autocritica.

Na verdade, tanto do ponto de vista psicologico
como epistemoldgico, a autocritica tem-como primeira
etapa a aceitacdo do outro, do ponto de vista dos outros
e, mais radicalmente, do Outro como negagdo do mesmo
A segunda etapa se desenvolve como experiéncia do con-
flito das interpretacSes e manutengdo de uma atitude di-
namica tanto em relacdo aos fatos como as versdes, a
historia como ao discurso.

Evidentemente, a critica e autocritica dizem res-
peito nfo s6 a teoria mas a praxis, e a ambiguidade sim-
bélica da teoria deve ser estendida também a praxis. A
praxis cientifica aparece como um engodo, camufiando
{da mesma forma que a ideologia) a necessidade de uma
constante busca — critica — da verdade tanto tedrica co-
mo pratica.

Nem por isso caimos no relativismo, no esponta-
neismo, ou na acomodacdo conservadora. SO havera re-
volucio se a fizermos, mas ela s sera auténtica se a fizer-
mos criticamente. Juntamente com os autores da Escola
Critica de Frankfurt, devemos mencionar Sartre e o que
escreveu a respeito da Critica da Razdo Dialética.

Conclusdo

Como se pode ver, uma teoria da pesquisa, tanto
te6rica como pratica, ndo pode dispensar uma pesquisa
tedrica a respeito da metodologia e de sua historia. Com
muita freqliéncia, o pesquisador e mesmo o teérico da
pesquisa situa-se num determinado contexto historico
de fato superado, sem capacidade de integrar a contri-
buicdo de outras etapas, anteriores ou posteriores. Se é
verdade que a dialética histérica comporta a negacdo de
teses anteriores, uma sintese auténtica sO se constitui
como manutencdo da complementariedade antindmica
da negacdo-afirmacdo: uma sendo, precisamente, a cri-
tica da outra. Por outro lado, a sintese ndo é uma sim-
ples retomada do que foi afirmado e negado, mas uma
compreensdo mais profunda do antigo a luz do novo.
A integracdo numa estrutura superior significa, de fato,
uma nova situacdo estrutural, em que o sentido se revela
de outra forma. Exemplificando apenas: a questdo levan-
tada pela antinomia sujeito-objeto é profundamente mo-
dificada, sem ser simplesmente supressa, ao ser retomada
na antinomia homem-mundo. Neste Gltimo contexto, a
primeira antinomia passa a conotar as transformacdes
histéricas introduzidas pela problemética individuo-so-
ciedade, estrutura-infra e supra, diacronia-sincronia, etc.,
sem que a questdo primitiva deixe de existir. Em outras .
palavras, a superacdo historica do cartesianismo ndo sig-
nifica que Descartes ndo tenha nenhuma contribuicdo a'
nos dar. Sua preocupacdo com os procedimentos logicos
da razdo continua valida, embora a logica e a epistemolo-
gia contemporaneas se exprimam de forma inteiramente
nova. O mesmo se diga em relacdo as outras antinomias
e a sua superacdo historica. O grande risco a que o pes-
quisador se expde, hoje como sempre, € o de privilegiar
um autor, um método, sem capacidade de uma critica
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mais ampta, a luz, precisamente, da contribuicdo de
outros autores e de outras metodologias ™

Comentarios

O texto do Professor Muniz de Rezende, repro-
duzido aqui, é uma sintese da exposicdo que fez durante
o seminario, na qual estendeu-se e aprofundou-se em va-
rios dos aspectos abordados. Nessa exposicdo, procurou
sistematizar e responder a algumas das preocupacoes
tebrico-epistemoldgicas que permearam as discussdes nos
dias anteriores. Assim, neste dia as colocac8es dos parti-
cipantes foram mais no sentido de esclarecer alguns dos
pontos abordados ou de relacionar estes pontos a proble-
mas anteriormente discutidos. Abordou-se a questdo das
vérias concepcdes do que é teoria e do que é teorizar, e
de que a nocdo de teoria tem também uma historia, sen-
do debatidos alguns aspectos dessa histéria. Discutiu-
se também o fato 'de uma corrente bastante vasta de
pesquisadores em ciéncias humanas confundir teoria
com simples enunciados de conceitos tedricos {ou ditos
tedricos) mas que ndo se sustentam num eixo episte-
moldgico, e que, em geral, sdo extremamente restritos
€ muitas vezes contraditorios. '

Outro ponto abordado foi a questdo da linguagem
e do uso de conceitos "‘fora de lugar’’, ou seja do empre-
go de termos deslocados de seu sentido na teoria de que
decorre. A imprecisdo de linguagem e até a ndo preocu-
pacdo com essa linguagem caracterizam uma problemati-
ca gue para os pesquisadores em educacdo mereceria
atencdo. E preciso despertar a preocupacdo com a teoria
e com a propria formacdo tedrica do pesquisador. Esta-

mos vivendo na verdade o drama de um metodologismo
mal digerido e sem contetido.

O imediatismo nas pesquisas é outro fator de esva-
ziamento de contetdo, significado e impacto das pesqui-
sas em educac¢io.

Quanto a probleméatica das alternativas teorico-
metodologicas (ambos os termos estdo intrinsecamente
relacionados) o que é preciso realmente é buscar ou
alcancar novas maneiras de pensar, de um lado e de
outro, levantar as barreiras de determinadas rotulacdes
precoces e procurar ouvir, analisar, entender, compreen-
der as diferentes perspectivas de trabalho de pesquisa
que ai estdo ou que virdo, sem se deter na sua forma mas
penetrando em seu contetido e significados.

Encerrando a apresentacdo sucinta deste Semina-
rio, fazemos notar que os debates foram permeados com
relatos de experiéncias de pesquisa — ou de formagdo de
pesquisadores em nivel de pés-graduacdo — que foram
ou estdo sendo vividas pelos pesquisadores presentes em
suas respectivas instituicGes. Nessas exposicOes algumas
mais detalhadas, outras mais breves, foram explicitadas
varias ddvidas, conflitos e analisadas decisBes tomadas a
nivel dos projetos e encaminhamentos concretos para os
trabalhos de pesquisa na pratica.

Os outros capftulos de nosso livro dizem respeito aos seguin-
tes temas:

19) Pesquisa estrutural e estrutura da pesquisa.

29) O discurso do pesquisador.

39) Pressupostos filoséficos da pesquisa em educagdo.
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Fundac3o Getulio Vargas — RJ
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Araraquara
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