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Baseado em contribuigbes epistemo-
I6gicas recentes para a investigacdo
socioldgica em Portugal, o artigo for-
mula o conceito de ruptura epistemo-
Iégica por via relacional a partir de
uma experiéncia de trabalho etnogra-
fico sobre as culturas profissionais
dos professores numa escola basica
2.3. Esta experiéncia de investigagdo
é concretizada com inumeros exem-
plos, sendo sistematizados os princi-

pios metodolégicos que a organiza-
ram. Por fim, partindo do pressuposto
de gue a investigagdo socioldgica é
um trabalho artesanal — que ndo usa
exclusivamente uma estratégia planifi-
cada — o texto centra a discussdo do
tema na existéncia e na necessidade
de integragdo de duas vertentes do
trabalho cientifico: o dominio pratico-
f?!fura! e o dominio tedrico-estrutu-
ral.
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ESDE ha um ano e meio que temos vindo a desen-
volver um estudo etnografico sobre uma Escola Bésica 2.3.2
do interior do pais, investigagdo que tem como tema «As Cul-
turas Profissionais dos Professores»3.

Partimos de uma problematica originariamente antropol6-
gica, desenvolvida por Jack Goody (1987; 1988) e Raul lturra
(1990a; 1990b) e ja contextualizada em Portugal, relativa-
mente aos processos de ensino e aprendizagem em comuni-
dades rurais e suas (des)articulagdes com os contextos esco-
lares (Frazdo/Moreira, 1991; Reis, 1991; Raposo, 1991; Vieira,
1991), e associamos-lhe elementos sociolégicos das teorias
das classes sociais e das organizagdes, com o objectivo de

1. O contexto
da investigacao

! Agradecemos as sugestdes e todo o apoio dado pelo Professor Doutor
Radl lturra na preparagéo deste texto, designadamente as condigbes que pro-
porcionou para que construissemos uma aprendizagem pessoal e significativa
do trabalho de investigagao etnografico.

2 Nova designacao das antigas Escolas C+S onde estio incluidos alunos
do 2? e 3° ciclos do Ensino Basico.

3 No contexto desta investigagio, ja elaboramos trés trabalhos empiricos
que permitirao perceber mais em pormenor as nossas hipéteses de trabalho e
as pistas de interpretagdo tedrico-substantivas que temos vindo a desenvolver
(cf. Caria, 1992b; 1993b; 1994a).



36

Telmo
Caria

compreender e interpretar os limites e as possibilidades
(entendidos como poder sobre o saber e influéncia sobre as
decisfes e processos sociais) de passagem e articulacdo
entre o pensamento cultural e o pensamento racional/posi-
tivo. Entendemos esta articulacdo como a identificacdo e a
analise dos processos e das dimensdes do quotidiano da
escola e da sala de aula em que a Cultura Profissional do
professor, enquanto conjunto de ideias, processos e técnicas
construidos interactivamente no local, reconhecidos como
legitimos ou conflituais pelo grupo/professores ou por frac-
¢bes do grupo, € ou nao objecto de praticas e representagbes
racionalizadoras daquela cultura (previsao de processos,
objectivacao de juizos e apreciagdes, interpretacoes hipotéti-
cas de situagdes, escolha alternativa de caminhos para o
mesmo fim, justificacbes para escolhas, baseadas em princi-
pios morais, ideoldgicos ou tedricos, etc.).

A fim de levar & prética esta perspectiva de anélise, acor-
damos com a escola fazer observagao directa de todas as
reunides ocorridas (Conselhos Pedagégicos, Conselhos de
Turma, Conselhos de Grupo Disciplinar, Grupos de Trabalho,
etc.) e desenvolver contactos informais com todos os profes-
sores na sala de convivio ou no dmbito da realizagdo de acti-
vidades extra-curriculares. Ao mesmo tempo, recolhemos,
em entrevistas formais (com gravagéo audio ou questionario)
ou informais, elementos sobre: a histéria da escola; o presti-
gio e a influéncia de varios professores na vida passada e
presente do local; a situagao profissional e alguns elementos
de caracterizagdo do percurso profissional de todos os pro-
fessores; o contexto social e escolar envolventes dos profes-
sores, designadamente quanto aos seus alunos.

Durante este ano, introduzimos uma outra modalidade de
inquérito a que chamamos encontros. Trata-se de entrevistas
nao directivas, continuadas ao longo de todo o ano lectivo,
com professores de trés disciplinas, num total de quinze pro-
fessores, sobre o tema: o que aconteceu nas Ultimas aulas?
Tém em vista obter os relatos e reflexdes dos professores
sobre as interacgbes vividas na sala de aula a propésito dos
acontecimentos verificados (as suas improvisagbes, esco-
lhas, previsdes e planificagbes e juizos e apreciagdes) e iden-
tificar os principios organizadores das praticas profissionais
de sala de aula, a partir dos conceitos de sentido da activi-
dade, enquadramento e classificagdo*.

4 Sobre estes conceitos, enguanto intrumentos de categorizagio da diver-
sidade das pedagogias, cf. Caria, 1993b.



2.1. Orientagdes do trabalho etnogréfico

Como é sabido, a investigagao etnografica tem como
caracteristicas, entre outras, a presenca prolongada do inves-
tigador num local e a observagéo continuada das interacgdes
entre os individuos com o fim de compreender a Idgica das
construgdes simbdlicas elaboradas pelo grupo social, procu-
rando, simultaneamente, criar dois efeitos de sentido no seu
trabalho: criar o distanciamento cognitivo decorrente do facto
de o investigador ndo ter as preocupagdes pragmaticas dos
individuos envolvidos nas situacdes observadas e de preten-
der explicar e interpretar as ocorréncias e as ideias dos acto-
res locais, no quadro de um esquema conceptual e tedrico
que integre o local num sistema de relagdes sociais (estrutu-
ral e conflitual) mais vasto, pluridimensional e complexo; criar
a familiaridade com a cultura autdctone, baseada em rela-
cbes interpessoais intensas, realizando uma experiéncia de
vida (lturra, 1987; Costa, 1987) que, por comparagao e tradu-
cé&o com a cultura do investigador (Rowland, 1987), permita
uma aproximagdo a compreensao do outro.
As relagbes interpessoais intensas destinam-se, por via
do envolvimento efectivo e emocional do investigador na vida
quotidiana do grupo, a criar uma empatia com o outro. No
nosso caso, tratou-se de nos desdobrarmos em contactos
informais variados, procurando, inicialmente, integrar-nos nas
conversas do dia-a-dia da sala dos professores e, posterior-
mente, desencadear conversas sobre os temas mais comuns
que anteriormente tinham vindo a baila, com a preocupacéo
de situar sempre os assuntos que nos interessavam para o
estudo dentro do contexto (linguagem e referéncias) utilizado
pelos professores (incluindo aqui perguntas que tinham em
vista a clarificaga@o do sentido das atitudes e sentimentos que
implicitamente pareciam ter sido manifestados nas condutas
e conversas por nés observadas).
De um modo sintético, poderemos dizer que a tarefa de
criar distanciamento cognitivo trata de:
a) obter informagao sobre a cultura local,
b) operar uma rupfura com o senso comum, como primeiro
acto epistemoldgico da pratica da ciéncia no dmbito
de uma perspectiva racionalista (Pinto e Silva, 1987),
a fim de

¢) recusar as racionalizagées da pratica dos actores sociais
e as experiéncias etnocéntricas do investigador como
principios base da explicagao cientifica (Silva, 1987).

Estudo etnografico
da escola
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Na criagao de familiaridade trata-se de:

a) obter informacio sobre o0 modo de relacionamento do
grupo social com o investigador,

b) utilizar como ferramenta para operar aquela ruptura
ndo so6 a teoria (hipoteticamente explicativa dos fené-
menos) mas também aspectos das vivéncias sociais
do investigador que sao limitadoras da sua capaci-
dade de entender culturas diferentes da sua, partindo
da ideia de que

c) ao cultivar uma relagdo de familiaridade com o objecto
de estudo, o investigador limitara o efeito do seu etno-
centrismo, designadamente nas componentes ndo
explicitas e, por isso, ndo imediatamente acessiveis
através da ruptura que permite o primeiro distancia-
mento cognitivo.

2.2. A familiarizacdo com «o outro» e o «lugar» do
senso comum

Esta sistematizagao parece conter um paradoxo, pois pre-
tende-se obter rupturas com o senso comum através de uma
familiaridade acrescida com o préprio senso comum das pes-
soas envolvidas nas situacdes sociais estudadas.

Nzo se fard o combate ao etnocentrismo do investigador
de um modo muito mais objectivo sé através da teoria? Ao
introduzir a necessidade de cultivar a familiaridade com o
objecto, nao estaremos no mesmo momento a limitar a nossa
capacidade para nos distanciarmos cognitivamente dele?

A resposta a estas questdes estd no facto de o trabalho
etnografico ter duas facetas: o investigador pretende, num pri-
meiro momento, tornar-se distante daquilo que ja lhe é (con-
scientemente) familiar e pretende, num segundo momento,
tornar-se familiar aquilo que Ihe é exdtico e diferente (Costa,
1987: 147). Em ambas as facetas, o trabalho etnogréfico esta
em contra-corrente relativamente aquilo que espontanea-
mente poderia acontecer e que se verifica na vida quotidiana:
identificar-se com o familiar e nao compreender o diferente. O
que o investigador pretende, quando esta em contra-corrente
relativamente a sua cultura, é entender o diferente no seu
contexto (e ndo so por contraste com aquilo que ja conhece)
e nessa intengao e acto estd, no mesmo momento, a descen-
trar-se de si e da sua cultura, relativizando-a.

E este facto que nos leva a considerar que ha a necessi-
dade de operar uma ruptura epistemoldgica por via relacio-



nal, que permita ao investigador interagir de um modo dife-
rente ao seu quotidiano e cultura, tendo necessariamente
para isso que viver o dia-a-dia do local como se fosse mem-
bro daquele grupo para assim poder, simultaneamente, com-
preender o sentido diferente e explicar a insergéo estrutural
do contexto local.

A possibilidade de realizar tal ruptura apoia-se num pres-
suposto construtivista social (Mehan, 1982), no qual se consi-
dera que o novo conhecimento (neste caso, no quadro de um
processo social de investigagao) se constr6i a partir daquilo
que esta ja apropriado e organizado (no caso, tanto no plano
teérico como cultural) e que, por isso, vai permitir a comuni-
cagao, a interpretacdo e a explicagdo hipotética iniciais (Pinto
e Silva, 1987: 10). No momento seguinte, a fim de evitar a
reducdo da eventual novidade ao ja conhecido (tipo de apro-
priagdo mais comum a vida quotidiana de qualquer indivi-
duo), isto é, antes de recontextualizar a cultura local, por via
da escrita, (retalhando-a, abstraindo-a e simplificando-a) na
teoria cientifica, o investigador da-se ao trabalho de recontex-
tualizar as suas vivéncias sociais na interacgdo com o grupo
social em estudo. Assim, por um lado, verifica até que ponto
e como é que os elementos existentes, de aparente familiari-
dade entre as culturas, se relacionam e organizam com
outros processos e contetdos sociais nao tdo conhecidos ou
mesmo inicialmente ndo equacionados e, por isso, potencial-
mente incompreensiveis para o investigador porque fazem
parte de uma outra légica, de um outro todo cultural. Por
outro lado, verifica a necessidade de repensar as hipéteses
tedricas iniciais, a fim de prolongar e reconstruir o (primeiro)
distanciamento cognitivo possuido.

Deste modo, torna-se visivel, para o investigador, pela
empatia criada, que existe um outro sentir, uma outra
maneira de pensar e se exprimir que sé é progressivamente
apropriado na medida em que o investigador vive um conflito
sécio-cognitivo (sem o exprimir aos autéctones) entre o
conhecido e o novo®, pela comparagdo que realiza (ou que 0
«outro» o faz realizar), nas situagdes observadas, entre o que
os actores sociais fazem, dizem e pensam e o que ele faria,
diria e pensaria naquelas mesmas situagdes, se nao se con-
vocasse a tentar agir e pensar como se fosse um membro do

5 Julgamos que neste aspecto sera importante considerar os contributos
da psicologia construtivista sobre o papel da interacgao social e da heteroge-
neidade social na promogao do desenvolvimento sécio-cognitivo e sécio-moral,
aspecto que ndo desenvolveremos neste trabalho.

Estudo etnografico
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grupo. Por outro lado, o conflito sécio-cognitivo aludido, tem
ainda uma outra qualidade: a de revelar componentes menos
conscientes da cultura do investigador, que o limitam na sua
capacidade de prever inicialmente determinadas ocorréncias
e ideias no plano tedrico e ilude a sua capacidade de proble-
matizar a aparente transparéncia da relagao social de investi-
gagao® quando observa as ocorréncias e inquire os actores
socilals.

O confronto entre aquilo que imaginamos que fariamos e diria-
mos e aquilo que o grupo fazia e dizia foi particularmente sentido
por nés neste trabalho quando observdmos os processos com-
plexos que permitiam ao grupo tomar decisdes e estabelecer
consensos. De tal modo fomos surpreendidos que néo deixamos
de, num primeiro momento, fazer para nés mesmo os mais varia-
dos juizos de valor e apreciagbes negativas, de fazer humor e
ironia com os aspectos que julgdmos caricatos e absurdos na
conduta dos outros, com a sensagéo de quase estarmos a come-
ter um «pecado», isto €, a sentir e, mais grave, a verbalizar algo
que seria incompativel com a investigagdo. Num segundo
momento, procuramos entender, verificando como aqueles pro-
cessos estavam longe de se pautarem pela linearidade da deci-
séo formal e racional/positiva, dos cientistas e técnicos que anali-
sam a distancia, e de poderem ser explicados pelo pressuposto
de que os actores sociais envolvidos nao sdo capazes de racio-
nalizar as praticas.

Numa das reunides observadas (onde se verificavam bastantes
dificuldade em tomar uma decis&o, facto que levou ao seu adia-
mento), tivemos mesmo a oportunidade (porque fomos questio-
nados a posteriori por alguns dos professores envolvidos e quise-
mos experimentar o efeito produzido pela nossa intervengéao) de
sugerir o uso de processos e instrumentos racionalizadores
conhecidos dos professores, sugestdo que acabou por ser s6
muito parcialmente utilizada, apesar de ter sido do agrado dos
professores e de o responsavel pela reuniéo ter, por sua inicia-
tiva, levado a ideia a reunido seguinte. Pensamos que a suges-
tao foi ultrapassada pela dinamica desenvolvida na reunido, feita
de implicagdo emocional e afectiva. Este ambiente, ao ser tam-
bém sentido por nds, dado o envolvimento gue procuramos ter,

5 O problema colocado é o mesmo que Madureira Pinto (1985b) formula
quando considera a necessidade de operar no trabalho cientifico uma ruptura
epistemoldgica de segundo grau, a fim de conhecer em que condigdes a infor-
magéo recolhida nao tera sido condicionada pelo facto de haver um investiga-
dor presente que pergunta (componente inevitavel de qualquer trabalho em
Ciéncias Sociais). No entanto, a nossa abordagem, ainda que partindo dos
mesmos pressupostos, distancia-se da daquele autor porque procura teorizar
componentes (simbdlicas, interactivas e processuais) nao estruturais ou que
flexibilizem a relagao estrutural entre o sujeito e o objecto, como mais & frente
referiremos com maior pormenor.



permitiu (a posteriori, ao procurarmos perceber o seu sentido,
tanto na linguagem verbal como gestual), um relacionamento por
analogia com outros factos e ocorréncias, levando a construgao
de hipdteses explicativas inicialmente ndo consideradas.

Outro exemplo, a propésito do contexto da linguagem que o
investigador utiliza, foi o facto de termos verificado que o con-
ceito cientifico/pedagogico de «avaliagdo formativa», que chega-
mos a utilizar nos primeiros contactos com os professores, era
apenas entendido aparentemente, pois, quando observamos as
discussdes havidas sobre a sua aplicagdo a escola, verificamos
como a cultura dos professores lhe dava um sentido bem dife-
rente daquele por nds transmitido, facto que nos permitiu enqua-
drar o fenémeno num problema tedrico mais geral que inicial-
mente ndo haviamos considerado.

Em sintese, a associacdo entre empatia e conflito socio-
-cognitivo (enquanto componentes da ruptura por via relacio-
nal) permite:

a) uma compreensdo que se aproxima da cultura do
outro (ndo nos iludamos, nés nao somos membros do
grupo);

b) revelar facetas e tornar explicito o combate ao nosso
etnocentrismo;

c) ver, ouvir e pensar a diferenga no seu contexto de
sentido.

A ruptura por via relacional exige que o investigador,
implicitamente, renuncie a agir e, em parte, a pensar e a per-
guntar segundo a sua linguagem e referéncias, evitando o
risco teoricista de antecipar explicagbes descontextualizadas
do objecto de estudo, isto é, o investigador renuncia provisori-
amente a usar o seu poder sobre os outros (néo a sua cultura,
pois é dela que parte sempre, mesmo quando com ela confli-
tua), negando-o e auto-limitando-se (evitando o etnocentrismo
cientifico). E como se o investigador se deixasse surpreender
pelos factos, permitindo que eles possam, a posteriori, influir
sobre a problemética e o quadro de hipoteses tedricas inicial-
mente construidos (Pinto, 1984: 7-19)7 e revelar elementos
pouco explicitos da problematica teérica ou pressupostos ide-
olégicos e morais ocultos, que importara integrar no quadro de
hipéteses para submeter a prova empirica (Silva, 1987).

Este tipo de ruptura é tanto mais necessario e facilitado
quanto normalmente, no trabalho etnografico, é o préprio

7 Contribuindo para evitar, a priori, a circularidade tedrica e o fechamento
do campo analitico.
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investigador que se transforma em instrumento central da
pesquisa (Costa, 1987) (e nao tanto os instrumentos tradicio-
nais formalizados, como sejam os inquéritos ou os protocolos
de observagéo), dado o material empirico predominante com
que trabalha ndo estar previamente codificado nem formali-
zado (lturra, 1987). E este facto que cria a necessidade de,
em interacgao social com o outro, objectivar-se a subjectivi-
dade do sujeito da investigagdo, nao sé por via da escrita,
mas também por via intersubjectiva.

O investigador, ao renunciar provisoriamente a usar a lin-
guagem e as referéncias cientificas para abordar a cultura do
«outro», ndo abdica da teoria. Procura antes integrar na ana-
lise a linguagem comum do grupo, em associagéo directa
com as praticas e os referentes que a suportam, como se se
tratasse também de factos (Esteves, 1987; 1990). Agindo
assim, o investigador assegura-se de que as explicagbes
cientificas nao subvertem o sentido endégeno (explicito ou
implicito) da actividade social atribuido pelo grupo social em
termos tais que permitem aos actores sociais reconhecerem
como plausivel a explicagao dada pelo sentido conceptual e
suposto construido pela ciéncia, ainda que este seja diferente
do senso comum (Coulon, 1988; Pharo, 1985)

Assim, o senso comum dos actores sociais, com que o in-
vestigador interage, revela-se na sua positividade (San-
tos,1987), isto é, revela-se ndo s6 como obstaculo epistemo-
légico (negatividade do senso comum), mas também como
condigao para permitir reflectir e reconstruir a teoria. O facto
de o trabalho etnografico pretender compreender «o outro»,
identificando e analisando o sistema das suas construcées
simbdlicas quotidianas, em relagdo com as construgdes sim-
bélicas sabias ou comuns do investigador, faz com que o
senso comum tenha que, simultaneamente, ser substituido e
eliminado na sua negatividade, enquanto base explicativa do
social), e superado e traduzido (Rowland, 1987) na sua posi-
tividade, enquanto base compreensiva do entendimento da
cultura diferente8.

8 Colocamos a hipétese de esta dimenséo da ruptura epistemoldgica
poder ser uma componente metodoldgica necesséria a possibilidade de reali-
zar, segundo Boaventura de Sousa Santos (1989:36-49; 180-185), uma ciéncia
que se reconcilie com o senso comum, permitindo a sua aplicagéo edificante &
sociedade e uma critica social do etnocentrismo cientifico. Nao vamos, no
entanto, mais longe nesta hipétese, porque ficamos na duvida sobre quais os
processos e 0s momentos da investigagao que este autor considera necessa-
rios para tornar possivel o tipo de ruptura epistemolégica que propde, de modo
a tornar a ciéncia compativel com as finalidades acima referidas.



Em concluséo, a relagdo social de investigagao etnogra-
fica tem a importante virtualidade de nao esconder ou fazer
esquecer que: o conhecimento cientifico, por muito estrutural
e abstracto que se apresente é funcdo de uma mediagdo
entre a cultura e poder do investigador e a cultura e poder do
grupo social estudado; o investigador, por muito erudito e for-
mal que seja no uso da linguagem cientifica, tem uma cultura
e um senso comum que impregnam (consciente ou incons-
cientemente) o seu trabalho. O uso controlado e racionali-
zado deste fenémeno depende, como mostramos, do facto
de se operar uma ruptura epistemoldgica por via relacional,
pois s6 ela torna possivel o uso da cultura do investigador no
processo social de investigagdo com o distanciamento cogni-
tivo e a objectividade, relativas e possiveis ao contexto em
que se desenvolvem as relagbes sociais de investigacao.

2.3. A componente formativa da investigacao

O que acabamos de expor sao respostas a questdes que
inicialmente, quando planeamos o nosso trabalho de investi-
gagao, nao foram explicitamente colocadas, podendo dar
como exemplos mais especificos: (1) o uso da técnica dos
encontros ; (2) o impacte da nossa experiéncia profissional
de formadores de professores; (3) a caracterizagdo metodolé-
gica da estratégia etnogréfica seguida; (4) a concepgéo de
ruptura epistemoldgica.

(1) No caso do desenvolvimento da técnica dos encontros,
ela nao foi equacionada a priori no inicio do trabalho. A sua
necessidade resultou do facto de partirmos de um conceito
de Cultura Profissional que, na pratica (tendo presente a defi-
nigio atras exposta no ponto 1), excluia grande parte da
actividade pedagégica de sala de aula, pois s6 mais tarde é
que verificAmos que a comunicagao entre os professores
sobre assuntos relativos & sala de aula era muito limitada'®.

9 Cf. o ponto 1 do presente artigo.

10 Os professores entre si, no espago plblico e formal da escola, quando
comunicam sobre a actividade de sala de aula, limitam-se ao controlo e infor-
magao sobre o ritmo temporal de cumprimento do programa da disciplina. Nos
espagos informais da escola, limitam-se aos aspectos comportamentais mais
evidentes dos alunos, designadamente no que se refere & conduta moral e
aprendizagens destes, quando desviantes face ac normal e médio de cada
turma. O facto de, relativamente aos aspectos comportamentais dos alunos, as
conversas tomarem como elementos racionalizadores explicativos as capacida-
des dos alunos ou as suas condiges de vida e quase nunca 0s processos
didacticos e sociais desenvolvidos na sala de aula, nos quais os professores
s&o parte activa, introduziu uma dificuldade acrescida neste trabalho.
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Esta constatagéo levou-nos, por um lado, a concluir que o
espago pedagogico da sala de aula era uma actividade quase
estritamente privada, hipétese que veio a ser recorrentemente
confirmada pelos professores sempre que se referiam a apren-
dizagem pratica da profissdo, pois afirmavam nao trocarem
saberes nem opinides sobre as praticas pedagégicas com
outros colegas, limitando-se a esclarecer duvidas sobre aspec-
tos pontuais de conhecimento cientifico que preenchessem
lacunas da sua formacao de base. Por outro lado, levou-nos a
pensar que o0 nosso trabalho ficaria bastante limitado, pois um
importante espaco de actividade profissional nao seria con-
templado, a menos que fizéssemos uso da solugao mais
comum, geralmente utilizada, que seria a observacao directa
de sala de aula, embora isso levasse a redefinir o objecto do
trabalho, alargando-o também & Cultura Pedagdgica'l dos
professores. No entanto, ndo seguimos essa solugao porque
nao se enquadrava na nossa estratégia de investigagao'2.

(2) Quanto ao impacte da nossa experiéncia profissional,
ainda que admitissemos o seu interesse pratico, regulador da
intuicdo ou «arte de saber» lidar com o professor, teorica-
mente estavamos longe de a saber situar, pois, na nossa for-
macao inicial e continua de sociélogo, o nosso senso comum
e cultura sempre tinham sido vistos somente como um obsta-
culo e nunca como um recurso possivel de ser utilizado, pelo
menos explicitamente. Para mais facilmente lidarmos com o
problema, durante muito tempo tivemos uma concepcgao de
ciéncia que a limitava estritamente a abordar problemas teori-
cos e nunca a pensar como lidar com os problemas praticos
da sociedade, de modo a nao ficarmos reféns das definicdes
oficiais e institucionalizadas daquilo que sao problemas
sociais. Foi o facto de termos que desempenhar um outro
papel profissional, o de formador de professores (um papel
gue nos obrigava a estar fora da ciéncia, lidando com os con-
textos escolares e dilemas dos professores, e dentro dela,
porque da Sociologia nos serviamos para reinterpretar os
problemas praticos dos professores em formagao), que nos
levou a ter que encarar de frente esta questao, reflexao que
agora culmina com este texto!2.

11 Atendendo & definigao anterior de Cultura Profissional, neste caso a Cul-
tura Pedagdgica refere-se ao conjunto das ideias, processos e técnicas desen-
volvidos nas interacgdes professores/alunos, deixando de tomar como referén-
cia as interacgbes entre professores.

12 Esclareceremos esta questao a frente no ponto 4 do artigo.

13 Sobre as reflexdes que temos desenvolvido e que em parte procuravam ja
encontrar respostas para este problema, cf. Caria, 1991, 1992a, 1993a, 1994b.



(3) No caso da caracterizagao da natureza da metodolo-
gia seguida, acabamos por questionar os «rétulos» metodold-
gicos de «observacao participante» e «investigagao-acgao»,
pois julgamos ter vindo a construir uma metodologia que
admite a observacdo, sem que seja participante (no sentido
em que nos nao «fazemos» tal como o grupo, dado nao nos
termos colocado no lugar profissional de sermos professor da
escola ou, no minimo, auxiliar dos professores no fazer), e a
intervengdo, sem que seja acgdo (no sentido em que ndo nos
colocamos no plano dos professores para em conjunto com
eles contribuir para inventar ou descobrir meios e reinterpre-
tacbes da realidade que permitam enfrentar os problemas
praticos, analisando o impacte da modificacdo das condigoes
da pratica, isto é, a andlise das modalidades de mudanga
social). Trata-se de uma metodologia que, centrando-se no
discurso (como qualquer inquérito), constroi um contexto de
continuada entrevista (pela presenga informal e por um con-
tacto nao pontual). Um contexto em que o investigador é
interveniente, porque questiona directamente os professores
guanto ao sentido do discurso interactivo que ouve e porque
nao exclui (quando questionado directamente pelos professo-
res) tomar a palavra nas reunides e nos acontecimentos que
observa. Neste contexto, trata-se de uma metodologia que
designariamos por inquérito interveniente.

(4) Quanto as nossas concepgdes de ruptura epistemolé-
gica, demo-nos conta de que tinhamos dela uma pratica res-
tritiva porque, por um lado, ainda que no plano teérico nao a
entendessemos circunscrita cronologicamente ao momento
inicial da investigagao, pressuponhamo-la como acabada
logo que eram formuladas as hipéteses tedricas. De facto,
como julgamos ter ficado claro atras, ao longo do trabalho de
campo sentimos a necessidade de reconstruir as hipoteses
tedricas iniciais, associando rupturas e construgdes num tra-
balho que poderia ser somente de verificagao das hipoteses,
dado j& estarmos no campo a lidar com os factos'. Por outro
lado, se bem que, no plano teérico, considerassemos o etno-
centrismo como um obstaculo epistemoldgico, reduziamo-lo
apenas aos seus aspectos mais visiveis e conscientes, pres-
supondo implicitamente que o seu combate seria apenas um
acto de «vontade».

No entanto, importa ndao esquecer que nao deixamos de
partir de uma problematica teérica e de nos basear em alguns

4 Sobre a sobreposicdo dos diferentes actos epistemolégicos na pratica
da investigagéo de campo, cf. Costa, 1987: 144.
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principios e praticas aprendidos na nossa formagao de socig-
logo e que, em parte, ja haviamos entretanto experimentado
noutros trabalhos de investigagdo, embora com outros tipos
de metodologia. O que nao tinhamos era uma experiéncia
especifica a este tipo de trabalho que permitisse de um modo
significativo (e nao formal) racionaliza-lo a priori. Por isso
fomos reconstruindo o nosso percurso, relativamente a expec-
tativa e estratégia que inicialmente haviamos formulado, per-
mitindo descobrir aspectos parcialmente conscientes (que ori-
ginaram inicialmente escolhas), outros menos conscientes
(que originaram inicialmente improvisagbes) e inventando
outros ainda, que, provavelmente, introduziram transforma-
¢Oes na nossa cultura profissional de investigador e revela-
ram aspectos da nossa filosofia pratica e «nocturna» de fazer
investigacao.

Trata-se de uma reflexao epistemolégica e metodologica
que foi sendo construida de modo progressivo, a medida que
fomos lidando com o nosso objecto de estudo, e que nao
esta ainda concluida. Fomos, assim, racionalizando, contro-
lando e objectivando a nossa pratica ao mesmo tempo que a
realizavamos. Reflectimos fendo por base aquilo que fazia-
mos e ndo aquilo que normativamente podiamos sentir ser
obrigados a fazer, ainda que, inicialmente, tivessemos resis-
tido a esta orientagcdo, como se estivéssemos a subverter
uma ortodoxia. S6 a posteriori, depois de haver uma pratica
do trabalho etnografico, é que pudemos apropriar-nos mais
conscientemente das suas razdes e efeitos e retirar todo o
sentido e consequéncias a bibliografia sobre o assunto entre-
tanto consultada.

Em conclusao, o trabalho etnografico e a reflexao que
sobre ele é feita aqui, na medida em que contempla uma
experiéncia de vida na relagdo com os outros, mediatizada
pela interac¢do social e pela teoria, desencadeia uma apren-
dizagem que permite ao investigador conhecer-se melhor
como profissional 13 e, eventualmente, integrar outras facetas
e campos da sua actividade social e profissional relativa-
mente incongruentes e contraditdrios com os principios e
regras que orientavam a investigacdo (como foi 0 nosso
caso, ao desempenharmos também o papel social de forma-
dor de professores).

Assim, a investigagdo é também um acto de aprendiza-

15 A este proposito serd importante referir as consideragbes de Boaventura
de Sousa Santos (1987: 50-55) sobre a necessidade de o novo paradigma
emergente de ciéncia conter uma componente de auto-conhecimento.



gem com o objecto/sujeito, mesmo que nado seja investigacao
sobre ou em formagao.

3.1.0 processo de adopgdo do investigador pelo
grupo social

Realizar uma ruptura epistemolégica por via relacional na
pratica da investigacdo € uma das modalidades possiveis de
nos tornarmos mais conscientes da necessidade de possuir
uma teoria que explique as limitagbes estruturais das interac-
coes do investigador com o seu objecto, isto &, uma teoria
que, segundo Madureira Pinto (1984; 1985a; 1985b), desem-
penhe um papel auxiliar que permita objectivar aquilo que vai
sendo subjectivamente construido, desconstruindo a ilusédo de
transparéncia no processo de inquérito e/ou de observagao.

Dizemos ilusdo de transparéncia porque aquilo que se
consegue no trabalho etnografico com a familiaridade no tra-
tamento do «outro» ndo é uma neutralizacdo das suas com-
ponentes sociais, mas sim, uma informalizagao das relagbes
sociais, acabando o conhecimento construido por esta via por
ser, como dissemos na primeira parte, apenas uma aproxi-
magdo ao outro, uma intercepcao de saberes, subordinada a
um esquema conceptual interpretativo.

Sao neste sentido as observagdes metodolégicas de Fir-
mino da Costa (1987:144) sobre o trabalho de campo, ao
referir que todo o grupo social face a presenga continuada de
um individuo estranho, como é o investigador, tende a
adoptd-lo, atribuindo-lhe um determinado papel social no
quadro da estrutura de relagdes sociais que até ai experi-
mentou. O acto de adopgdo, ao ser uma informalizagdo das
relagdes, continua a ser limitado pelos padrées de conduta e
sistemas de representagdes que até ai o grupo utilizou para
se relacionar com situagbes analogas. Analogas porque
necessariamente nao inteiramente iguais, contendo sempre
uma componente de improvisagao e de diferenciagao face ao
ja conhecido.

Deste modo, o grupo social estudado desencadeia um
processo de interpretagdo sobre o novo a partir do que ja é
conhecido, isto &, a interpretacdo sobre a presencga do investi-
gador é limitada pela cultura e poder que o grupo possui.. Nao
consideramos tal processo como mecanico, pois ele é actuali-
zado e improvisado de acordo com as interacges e consen-
sos intersubjectivos que os individuos vao construindo sobre o
sujeito estranho ao grupo. Dito noutros termos, ainda que o
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investigador nunca chegue a ser membro do grupo (limitagao
estrutural), ele pode agir de modo a ampliar (conflituar a estru-
tura) ou a restringir (perpetuar a estrutura)'® a pluralidade de
interpretagdes sobre o papel social que esta a desempenhar,
influenciando de modo heterogeneo (necessariamente através
de um tratamento diferenciado e ndo uniforme dos actores
sociais, conforme o tipo de interacgoes geradas) o sentido das
improvisacées operadas pelo grupo social'”.

As modificagbes do comportamento dos mesmos professores
face & presenga do investigador quanto & informalizagéo da rela-
¢ao traduziram-se em: cumprimentos ao investigador progressi-
vamente mais calorosos e simpaticos; modo de tratamento
menos formal ou mesmo completamente pessoal; tomar a inicia-
tiva de meter conversa com o investigador; falar de modos de tra-
tamento dos alunos que legalmente sdo proibidos; solicitar ajuda
ou esclarecimento para trabalhos gue tém que realizar para pro-
gressdo na carreira; interrogarem sobre o andamento do traba-
lho, querendo saber pormenores sobre o seu sentido, utilidade e
implicacGes na carreira universitaria; tomarem a iniciativa de aler-
tar para o facto de haver colegas que continuavam a nao enten-
der «bem» a nossa presencga; falarem sobre o quotidiano da
escola por sua iniciativa tal como nés viamos fazerem com cole-
gas professores; interromperem uma reunido para nos pedir a
opinido sobre o assunto em discussao.

Noutro aspecto, o tipo de perguntas e solicitagdes de apoio que
formulavam também se modificou. Comegou por se centrar em
comentarios sobre os alunos, em pedidos em termos de «como
devo fazer?» de caracter unilateral (perguntar somente sem
avancgar com as razdes da pergunta). Progressivamente, os mes-
mos professores passaram: a falar mais de si; a fazer perguntas
que eram justificadas com considerandos sobre as suas razdes;
a descreverem-me acgoes que para eles eram inovadoras na
sala de aula, pedindo opinido sobre o seu interesse «cientifico/
/pedagégico»; a darem interpretagdes sobre factos ocorridos,
querendo implicitamente saber se seria uma «boa» interpretagéo.
Por fim ainda, desenvolveram-se interacgoes que poderemos
considerar como modificagdes de conduta como sejam: convidar
o investigador para estar presente na reunido quando antes
haviam resistido & sua presencga; aceitar falar sobre assuntos
que, de inicio, explicitamente haviam recusado; manifestar preo-
cupagao pelo facto de haver pessoas que podem nao estar a ser

'6 Relativamente a distingdo entre reproducéo social e perpetuagao social,
cf. Berthelot, 1989.

17 Esta formulagéo do problema enuncia implicitamente uma hipétese mais
vasta de descoincidéncia entre a estrutura de interacgéo e a estrutura social.
Esta hipotese tedrica ja foi por nés enunciada noutro trabalho. Cf. Caria, 1992a
e 1993b.



sinceras, identificando os aspectos a que devo estar atento; tra-
zer assuntos novos e da sua iniciativa para «o0s encontros»;
comentar com humor perante nés, na reuniao, o efeito da nossa
presenga no momento ou em momentos anteriores; sentar-se ao
nosso lado em reunides e fazer comentarios e «apartes» pouco
apreciativos sobre o que se passava e sobre alguns colegas pre-
sentes; tomar a iniciativa de falar em assuntos passados para
esclarecer o dito ou mesmo para reconhecer que haviam evitado
responder frontalmente; ter a preocupagao de pormenorizar o
reconto do que aconteceu na aula, guando antes diziam que nao
se lembravam ou ficavam por generalidades.

A nossa hipotese de interpretagdo sobre a pratica que
temos desenvolvido é a de que quanto mais se operarem rup-
turas por via relacional'® mais condigbes havera para ampliar
a pluralidade de interpretagoes sobre o papel social do investi-
gador. A pratica de investigagdo serd tanto menos reproduti-
visla da estrutura de desigualdades e diferengas sociais e cul-
turais, entre investigador e investigados, quanto menos as
interacgbes permitirem a uniformizagdo da interpretacao do
papel social do investigador e inviabilizarem que o grupo cons-
trua um estere6tipo'® sobre o papel social do investigador.

Evitar a construgao de estereodtipos € intervir pela nega-
tiva, isto &, actuar para que nao acontega algo, ao mesmo
tempo que tentamos, apoiando-nos na teoria auxiliar, explicar
a estrutura daquilo que acontece. Por outro lado, agir pela
negativa & admitir diferenciar as interacgdes permitindo varios
tipos de adopgdes. Alids, colocamos a hipétese de que nao
serd possivel conhecer os limites estruturais da investigacéao
se nao se experimentar a possibilidade de a partida os frans-
gredir, neste caso, como dissemos, por via de uma interven-
¢ao do investigador de sentido negativo.

3.2. Os esteredtipos de avaliador e técnico-formador

A familiaridade que ja possuiamos com a cultura profissio-
nal dos professores, decorrente da nossa experiéncia profis-
sional de formadores desde ha varios anos, levou-nos a par-
tida a considerar que existiam dois tipos de papéis sociais
que pretendiamos transgredir na nossa investigagéo, pois,
potencialmente, a serem-nos atribuidos, poderiam constituir-
se como obstaculos a realizagao das finalidade do nosso tra-
balho.

18 Cf. o ponto 2 do artigo, onde este conceito é explicitado e explicado.
9Firmino da Costa (1987:138) fala também em comportamento tipico.
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Tratava-se dos papeis sociais de avaliador e o de tecnico-
formador. Ambos teriam como consequéncia levar a que os
professores desenvolvessem uma atitude que desvalorizasse
o seu saber profissional, tanto por resisténcia e defesa face
ao avaliador como por submissao ao poder cultural e simbo-
lico do técnico-formador.

A possibilidade de sermos adoptados pelo grupo como avali-
adores de professores poderia resultar de dois factos conjugados:
entrarmos na escola no ano de langamento da reforma educativa
no 2° e 3° ciclos do ensino basico e recusarmo-nos a responder a
perguntas dos professores sobre «o como fazer», para nao ser-
mos considerados como técnicos-formadores. A conjugacdo des-
tes factos poderia levar os professores a suspeitar sobre a oculta-
¢éo de intengdes®’. A possibilidade de sermos adoptados como
técnicos-formadores traduzir-se-ia na utilizagdo da nossa pre-
senga como recurso técnico para resolver problemas praticos e
pessoais, dado o conhecimento que j& havia sobre a nossa expe-
riéncia profissional. No entanto, o facto de alguns poucos profes-
sores terem sido nossos formandos e terem-se apercebido do
facto de a nossa orientagao no trabalho de formacdo nao ser de
caracter técnico, transformava-os em nossos eventuais aliados.

Foi a possibilidade de sermos tomados como avaliadores de
professores que desde logo mais nos preocupou e que, por isso,
nos levou, como ja atras referimos, a excluir a hipétese de irmos
observar aulas. Trata-se de uma situagao que, sendo uma das
estratégias de formagao inicial e profissional dos professores,
mais negativamente marca a sua aprendizagem; como reflexo
disso, logo nos primeiros contactos varios professores pergunta-
ram se tal se verificaria. Conheciamos este facto e, por isso, pre-
vimos a pergunta. Ja4 haviamos detectado como essa situagéo
era perturbadora e enormemente constrangedora para quase
todos, sendo sinénimo de controlo e arbitrio sobre a sua pratica.
Controlo e arbitrio porque a observagao de sala de aula, que nor-
malmente é feita na formagao, € considerada pelos jovens profes-
sores como partindo do principio de que seria suficiente para se
ser um profissional ter a formagao cientifica, tratando-se agora
apenas de aplicar esse conhecimento e pdr & prova algo que nao
é ensinavel: o «dom» de ser professor. Esta orientagéo traduz-se,
segundo os mesmos, numa multiplicagdo de juizos de valor nega-
tivos e exigéncias externas ao aprendiz, sem recurso a qualquer
explicitagao de principios e modelos de conduta pratica a desen-
volver, nem a um faseamento da sua aprendizagem na situagéo.

20 O fenémeno ndo é nada estranho & Cultura Profissional do professor,
pois a existéncia de intengdes ocultas na légica de langamento da reforma, por
parte do Ministério, & um dos principios de interpretagao das medidas legislati-
vas em vigor. Sobre este topico e o contexto que o permite, cf. Caria, 1994a.
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Na situacdo de investigagdo, caso observassemos aulas,
acabariamos por ter a necessidade (para contrariarmos uma con-
cepgdo da investigagdo como processo de avaliagdo e de critica
aos professores), de dar indicagdes praticas de acgdo. O facto de
darmos indicages para a acgao levaria que a mais facilmente
corressemos o risco de sermos entendidos como técnicos-forma-
dores.

A consequéncia da acima aludida auto-desvalorizagao do
saber profissional dos professores, levaria a inibir a esponta-
neidade das interacgGes sociais observadas e das conversas
tidas e mesmo a inviabilizar a prépria observagao de algumas
reunioes.

Uma das manifestagdes de desvalorizagado dos seus saberes
profissionais pelos professores observou-se nos primeiros encon-
tros 21, Face & pergunta que pretendia a descrigdo das interac-
goes da sala de aula alguns persistiam em falar de generalidades
a partir do entendimento que tinham sobre as finalidades do pro-
grama da sua disciplina. Demos como exemplo este dialogo:

— Mas vocé quer mesmo que eu diga ao pormenor o que se
passou na aula?

— Sim, é isso mesmo.

— Olhe, mas eu nao sei se é mesmo isso que quer, porque,
como vai ver, sao coisas tao evidentes e comuns que eu nao sei
se lhe interessa.

— Nao se preocupe com isso. Vai ver que depois com base
nisso vamos falando de outras coisas

— Bom, se vocé o diz...

3.3. Outra componente formativa da investigacao

Esta orientacdo do trabalho de investigagao resulta do
pressuposto de que néo so o investigador pode (e deve) influ-
enciar de modo calculado o seu objecto de estudo (néo se
fixando numa norma de conduta ou procedimento) como tam-
bém o objecto interage (ndo é passivo) (Morin,1984), desen-
cadeando-se entre os actores sociais um conflito sécio-cogni-
tivo22 sobre como lidar com o estranho ao grupo, dada a evi-
dente heterogeneidade de condutas e as comparagdes que
sobre elas sao formuladas. Por via deste conflito, gera-se um
processo de formagao, neste caso do grupo social, pois o
facto de fazermos inflectir as interpretacbes e as condutas

21 Sobre o uso e procedimentos desta técnica de investigagéo, cf. o ponto
1 do artigo.
22 Sobre o significado deste conceito, cf. o ponto 2.3.
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simplificadoras e reducionistas do papel social do investiga-
dor acaba por desencadear (ndo intencionalmente e como
subproduto) duvidas sobre as suas representagées prévias e,
eventualmente, preconceituosas sobre o trabalho de investi-
gagao cientifica.

Vejamos alguns casos onde aparecem evidenciadas diferen-
tes concepgdes sobre o papel do investigador. Nos dois primei-
ros casos, duas professoras dirigem-se-nos para contar conver-
sas com colegas, dando conta de divergéncias e discussées
entre professores:

— (...) eu disse-lhes que néo as entendia porque se criticam
tanto os tedricos por falarem sem conhecerem a realidade con-
creta das escolas, pois aqui tinham uma boa oportunidade, con-
sigo, para fazer com que os tedricos conhecessem melhor as
escolas (...).

— Veja se consegue esclarecer melhor as pessoas sobre o
seu trabalho. Ha muitos professores que continuam a no enten-
der o que esta a fazer. Eu ja Ihes tentei explicar mas algumas
respondem-me, ainda por cima, que poderei vir a ser prejudicada
por colaborar consigo.

Num terceiro caso, o conflito surge internamente a prépria
pessoa, depois de haver falado demoradamente connosco sobre
o seu trabalho:

— (...)Sabe eu hesitei um bocado em falar consigo porque
julgo que depois vocé acaba por criticar um bocado o meu traba-
lho. N&o é que a critica seja ma por si. Até pode ser construtiva.
A gente é que nunca sabe bem de que tipo seré (...).

Num guarto caso, uma professora que connosco colaborava
activamente referia-se ao encontro que famos ter, momentos
depois, do seguinte modo, dirigindo-se as colegas sem que se
apercebesse de que nés ouviamos:

— Daqui a pouco vou para a conferéncia de imprensa (sorri-
sos das colegas).

O valor formativo ndo intencional da nossa investigacao
manifesta-se também no facto de se passar progressiva-
mente a utilizar a presenga do investigador, ndo como
recurso técnico (estereétipo de técnico-formador que daria as
possiveis solugoes, demitindo os professores de pensarem
quando com ele interagissem), mas antes como recurso refle-
xivo, para «melhor pensar» sobre o sentido do seu trabalho.

Casos ha de professores que explicitamente afirmam o inte-
resse dos encontros como meio para os fazer reflectir sobre o
que fazem («sabe ha coisas que fazemos de um modo tdo imedi-
ato que nao sabemos o porqué») ou, de um modo mais implicito,
tomarem a iniciativa de dizer que um determinado assunto falado



ou perguntado os tinha levado a repensar o que faziam, levando
a sentirem a necessidade de melhor justificarem o que fazem ou
de experimentarem fazer de outro modo.

Esta vertente, de explicitagdo do fazer de outro modo ou de
melhor justificar o que se faz, verificou-se porque neste caso
colocamos os professores na situacdo de lhes pedir que compa-
rassem as suas praticas em concreto (ndo se trata de apresentar
modelos da pratica) com as de outros (recolhidas por nés nos
relatos) ou com as suas (passadas ou presentes) anteriormente
referidas nos relatos da sala de aula, onde aparentemente as
situacdes descritas eram analogas®®.

Julgamos que o investigador, por via da ruptura relacio-
nal, se deixa surpreender pelo grupo social e, ao mesmo
tempo, por essa mesma via, surpreende os actores sociais,
pois, parcialmente, a sua conduta é desestruturante face
aquilo que era esperado. Cria-se, assim, um ambiente de
relativa confusdo e questionamento sobre o entendimento a
ter e o0 modo como agir, factos que permitem cumplicidades
de tipos diferentes entre o investigador e os diferentes acto-
res sociais. Estas cumplicidades ndo deixam de conter o
risco de o investigador ser manipulado pelas diferentes frac-
¢des do grupo social em fungdo dos seus interesses confli-
tuais ou outros?4, mas também nao deixam de, eventual-
mente, serem um indicador de que a ruptura por via relacio-
nal est4 a ser conseguida®s.

23 E este tipo de fenémenos que nos leva a considerar os encontros, nao
como simples entrevistas ndo directas mas como algo mais que isso, pelo
menos para alguns professores, pois, progressivamente, aquele tempo e
espaco é apropriado e utilizado pelos professores também segundo os seus
interesses.

247 este propésito serd interessante fazer um paralelo com a formulagéo
de Sedas Munes (1980) quando este afirma que a investigacdo cientifica, ao
nao ser neutral, porque desmistifica as definigdes oficiais dos factos sociais,
deve procurar pautar- se pela imparcialidade face aos interesses em presencga.
Na orientagdo que seguimos, a investigagdo constréi (a vista de todos) varias
parcialidades, na medida em que diferencia e faz evoluir o modo como interage
com diferentes interlocutores e interesses.

25 As cumplicidades manifestam-se de um modo misturado e ambiguo,
tendo nés verificado que assumem diferentes formas. Trata-se, por exemplo,
de procurar usar o investigador para mostrar publicamente quanto as condi-
goes de trabalho ou as proveniéncias sociais dos alunos séo constrangedoras
da prética; quanto o Ministério se esquece dos professores e os desvaloriza;
quao notéria é a existéncia de professores incompetentes e desinteressados
da profiss&o; quanto os professores se esforgam para perceber (ainda que sem
&xito) o que o Ministério quer; quanto ja se entendeu a «reforma educativa» e
se esta j a pratica-la. Noutros casos, trata-se de procurar tornar o investigador
um aliado, no &mbito de conflitos internos entre professores na escola, procu-
rando pdr em evidéncia como os outros (professores) tém um modo de agir e
pensar «pedagogicamente errado» ou «intencionalmente perturbador do bom
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4. Estratégia
da
investigacdo
e principios
do método

O que nos parece ser interessante reter nao é a existén-
cia destas cumplicidades, mas sim a necessidade de o inves-
tigador tirar partido deste fenémeno, num sistema de trocas e
acordos implicitos, de modo a que as interacgdes se aprofun-
dem e diversifiguem com os mesmos individuos ao longo do
tempo (ou com individuos diferentes que tém perante o inves-
tigador o mesmo tipo de posicionamento estrutural), permi-
tindo ver diferentes facetas e dimensdes da realidade em cir-
cunsténcias diversas 28,

Nao se trata de o investigador ensinar ao grupo social
qual o papel que quer desempenhar. Trata-se de estimular a
aprendizagem diversificada no grupo social de varias inter-
pretagbes possiveis sobre o papel social do investigador??,
prestando-se a desempenhar esses varios papéis, dentro dos
limites definidos — limites que correspondem, no nosso caso,
aos esteredtipos acima referidos, que se pretende combater.
Sao também estes limites e 0 campo de possibilidades que
podem conter na diversificagdo da pratica da investigagao
que especificam e concretizam o conceito de infervengdo
negativa do investigador.

A fim de combater aqueles dois estereétipos de investiga-
dor (avaliador ou técnico-formador), desenvolvemos uma es-
tratégia de investigagdo que, de um modo sistematico e durd-
vel, fosse dando sinais e permitindo interpretagdes interacti-
vas que entrassem em ruptura com aqueles dois papéis soci-
ais, manifestando explicita ou implicitamente o interesse do
investigador em esbater as desigualdade de poder existen-
tes. De realgar a importancia de dar especial atengio a dura-

funcionamento da escola» e um modo de gerir a escola de forma «autoritaria e
dirigista» ou «permissiva e desleixada». Noutros casos, ainda, trata-se de pro-
curar obter vantagens sobre os demais, procurando obter junto do investigador
informagao acrescida, a varios niveis, sobre legislagdo ou sobre a Universi-
dade, para assim se distinguir dos demais professores.

265egundo Firmino da Costa (1987) o trabalho etnogréafico abre «portas de
andlise» ao mesmo tempo que fecha outras. Na nossa abordagem, trata-se de
fazer com que o mesmo individuo ao longo do tempo nos abra varios angulos
de vis&o, incluindo alguns que de inicio, consciente ou inconscientemente, nos
tinha fechado, evitando que ele se «fixe apenas numa porta».

27Julgamos que nem todos os grupos sociais poderao estar em condigbes
de realizar este tipo de aprendizagem, pois, ao gque nos parece, ele depende
muito da familiaridade (mesmo que seja experiencialmente negativa) que ja se
tem com a cultura cientifica. No nosso caso, os professores parecem ser um
bom exemplo desta familiaridade negativa, pois, ao mesmo tempo que a maio-
ria deles tem uma formagdo de base cientifica, ela é correspondente a um
posicionamento social de relativa subordinagao perante o poder da ciéncia.



bilidade e sistematicidade da conduta do investigador, pois, a
mais leve «distracgdo», rapidamente regressam os estigmas
associados & investigacéo?®.

Assim, em concreto, desenvolvemos as seguintes atitu-
des e acgdes:

a) quando explicamos a escola as finalidades do nosso
trabalho, apresentdmo-nos como formadores, pondo em
causa o discurso técnico-cientifico da formagao e afirmando o
insucesso daquela formagado de professores, através das
ideias mais tipicas utilizados pelos professores relativamente
a este assunto: as Ciéncias da Educagao desprezam ou des-
conhecem a realidade profissional dos professores. Ao
mesmo tempo justificAmos a nossa diferente atitude porque
pretendiamos «perceber o contexto e constrangimentos do
trabalho dos professores em concreto», com o argumento de
pretender fazer, a posteriori, uma «melhor formagao».

b) manifestamos disponibilidade para colaborar com a
escola, designadamente na elaboragao de uma base de
dados sobre a origem social e trajectdria escolar dos alunos;
na organizagao de conferéncias com convidados sobre temas
de interesse da escola; na realizagao de acgoes de formagao,
guando solicitadas pelos professores;

c) ndo recusamos, nas conversas informais sobre os pro-
blemas quotidianos da escola, responder a pergunta de
«como se faz», mas fizemo-lo de um modo que permitisse
devolver a pergunta em termos que estimulasse a reflexao
sobre as razbes e pressupostos do seu contetdo e/ou alter-
nativas de acgdo (que sabiamos serem desenvolvidas por
outros professores na escola), justificando a nossa atitude
sempre com base no facto de o investigador nao saber res-
ponder ou de correr o risco de dizer coisas sem sentido, dado
nédo ser professor daquela escola nem conhecer os alunos,
ao mesmo tempo que estimulavamos o relato informal dos
acontecimentos, mostrando ser «bons ouvintes»;

28 A titulo de exemplo, poderemos referirmo-nos ao facto de, depois de um
ano de presencga na escola, termo-nos colocado & parte na sala dos professo-
res varios dias seguidos para quantificar a circulagio espacial dos individuos,
dada a evidente segmentacdo dos espagos (gue era reconhecida pelos pré-
prios professores). Tratando-se de uma pratica que nunca haviamos utilizado
(normalmente circulavamos, dialogando informalmente com variadissimas pes-
soas) e que estava em contradigdo com os principios que orientavam o nosso
trabalho (como mais a frente clarificaremos), rapidamente ela gerou interpreta-
gbes contraditérias (sobre a razdo daguele comportamento tido como anormal),
muitas delas inspiradas no esteredtipo de investigador-avaliador, dado aparen-
temente estarmos a recolher informagéo de um modo formal e oculto (ndo
informamos previamente), num espago que é caracterizado pela informalidade.
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d) estabelecemos analogias entre a exigéncia e o trabalho
a que os professores foram sujeitos nos estagios para se tor-
nar efectivos na escola e o trabalho e a exigéncia a que o
investigador esta sujeito para realizar o seu e deixar de ser
um contratado, tornando evidente a comum posig¢ao de subor-
dinacgdo, de esforgo acrescido e de aprendizagem face a hie-
rarquia académica e universitaria, exemplificando com alguns
desmandos e arbitrios publicamente conhecidos nestas situa-
¢bes e pormenorizando a quantidade de tarefas que era
necessario desenvolver até conseguir completar o trabalho;

e) mostramos e verbalizamos agradecimento e dependén-
cia face a autorizacdo dos professores para assistir a cada
reunido, renovando continuadamente o pedido de autoriza-
géo e frisando a situagéo excepcional e marcante, no pano-
rama da investigacéo sobre a Escola em Portugal, que aque-
les professores haviam permitido;

f) mostramos duvidas e incertezas face as novas exigén-
cias institucionais da reforma educativa em curso, em termos
algo semelhantes aos professores, designadamente refe-
rindo-nos & incoeréncia e falta de sistematicidade da legisla-
gao, para assim tornar legitimo perante nés a manifestagéo
do desconhecimento e perplexidade e permitir tornar explicito
o contexto de interpretagéo e pensamento dos professores;

g) criamos o habito de conversar sobre o que se passara
nas reunides, a fim de, do ponto de vista da investigagao, per-
mitir clarificar e explicitar construgdes simbdlicas, em termos,
por exemplo, de motivagdes, conflitos, tensdes e siléncios, e
dar feed-back sobre o tipo de factos registados que chama-
vam a nossa atengdo, mostrando um genuino interesse em
compreender a légica e pensamento dos professores nas
situagbes de interacgéo, permitindo a utilizagéo desses regis-
tos para recordar factos passados ocorridos com os préprios;

h) divulgamos a todos os professores e conversamos
informalmente com muitos deles sobre algumas das hipéte-
ses de trabalho e factos relevantes que, entretanto, ja havia-
mos passado a escrito, onde procuramos que ficasse claro o
tipo de problematizagdo que pretendiamos fazer, apresen-
tado-os como modelo daquilo que os professores poderiam
esperar deste trabalho;

i) interviemos, por nossa iniciativa e a pedido dos profes-
sores, algumas vezes nas reunides que observavamos, de
modo pontual, especialmente para recordar factos passados
ou informar sobre decisGes da escola que, por varias razbes,
nao eram referidos pelos professores e/ou eram desconheci-



dos destes, designadamente quando a reuniao, devido a
estes factos, estava em risco de ser encerrada e se discutiam
perspectivas sobre determinados assuntos que nos interes-
savam particularmente.

Manifestando mais uma vez a componente formativa
deste trabalho, podemos afirmar que o conjunto dos procedi-
mentos atras enunciados n&o foi desencadeado de modo
igual desde o inicio, tendo sido construidos & medida das
necessidades interactivas. S6 a posteriori pudemos dar-nos
conta, de um modo formalizado, de quais haviam sido os prin-
cipios de método que tinham norteado a nossa intervencéo.

Assim, podemos sintetizar estes principios em torno das
seguintes ideias:

a) estabelecer analogias entre as posigées sociais do
investigador e do grupo social estudado, como forma
de desestruturar as desigualdades de poder existentes
(ver o caso dos procedimentos identificados atras nas
alineas d), e) e f);

b) legitimar a utilidade dos saberes praticos dos profes-
sores e os discursos criticos sobre o etnocentrismo
cientifico, como forma de permitir a comunicagdo com
a cultura cientifica (ver o caso dos procedimentos
identificados atras nas alineas a), c), f), g) e h));

c) combater a ideia de um investigador neutral e formal,
prestando pequenas colaboragdes e servicos a vida
da escola e clarificando em concreto o que é que
poderia ser a investigacdo em Ciéncias Sociais sobre
os professores (ver o caso dos procedimentos identifi-
cados atras nas alineas b), g), i) e h)).

O conjunto destes principios de método formaliza aquilo
que, em linhas gerais, atrds designamos como intervengdo
negativa do investigador nas relagdes sociais de investiga-
cdo. Sao eles que, em concreto, permitem operar rupturas
epistemoldgicas por via relacional, pois 0s nossos interlocuto-
res s6 admitirdo heterogeneizar e modificar praticas e repre-
sentagdes interactivas se, de um modo duravel e continuado,
observarem que o investigador também actua de modo dife-
rente daquilo que poderiam pensar, num primeiro momento,
como mais provavel ou possivel, dada a sua experiéncia
escolar e universitaria anterior.

Assim, o método seguido nao decorreu somente de uma
vontade ou de uma pratica imposta ao «outro». Decorreu
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5. Reflexdes
finais

também de uma pratica interactiva que permitiu a ambos
(sujeito e sujeitos/objecto) negociarem papéis e significados e
aprenderem mutuamente a relagdo social de investigacao,
dentro da especificidade cultural de cada um, viabilizando
uma mais facil comunicagdo entre diferentes.

Esta reflexao sobre a aprendizagem da pratica da investi-
gacéo, ao nao esconder o modo de operar, parte do pressu-
posto enunciado por Pierre Bourdieu (1989) de que a apren-
dizagem da investigagédo sociolégica resulta da inculcagéo de
um habitus cientifico, isto é, parte de uma aprendizagem feita
pela pratica do imitar e do ver fazer, facto que leva este autor
a considerar este trabalho como uma actividade artesanal2®,
um oficio. Dai que, como refere, ndo se possa «confiar nos
automatismos de pensamento ou nos automatismos que
suprem o pensamento» (ibid.: 23), criando-se a necessidade
de nos tornarmos mais conscientes dos modos de proceder
e, a posteriori, depois de ja havermos feito, convocarmo-nos
a corrigir, a inflectir e a adaptar as praticas de investigagao as
condigdes da nossa inicial e relativa ignorancia sobre a teoria
que permite a formalizagdo e codificagcdo da metodologia
seguida.

A fim de evitar aqueles automatismos é necessério conce-
ber a pratica da investigagéo etnografica®® em duas verten-

29 Julgamos que esta formulagdo da investigagéo, enquanto trabalho arte-
sanal, nos obriga a colocar a hipotese de esta aprendizagem ser indissociavel
de uma relagao pedagégica socializadora e tutorial, em que «o0 aprendiz
aprende pelo exemplo do mestre», pratica muito pouco comum no nosso
ensino universitario da Sociologia. E claro que, perante o facto de esta relagio
socializadora ndo se verificar, isso faz com a aprendizagem com sucesso da
prética da investigag&o apenas tenha como interlocutores aqueles que a apren-
deram de um modo familiar e extra-escolar, acabando os outros por serem
objecto de uma violéncia simbdlica e a nossa actividade docente universitaria
por reproduzir, a partida, as desigualdades de poder simbdlico e cultural dos
nossos alunos. Alternativamente, se pretendermos nao perpetuar tal desigual-
dade efou ndo formar aprendizes de uma sociologia ortodoxa (que se limite a
reproduzir procedimentos fixos e uniformes), teremos que, cada vez mais, ser
capazes de reflectir sobre a pratica da investigagio para assim poder encontrar
o0s seus principios organizadores, a sua teoria. Deste modo, posteriormente
poderemos inscrevé-los numa pedagogia explicita que permita fazer aprender,
por referéncia a contextos particulares, os principios e as regras da cultura do
fazer investigacéo, néo o fazendo st através das generalizagdes enunciadas
pelos classicos da Sociologia (como é a pedagogia corrente nos cursos exis-
tentes), porque estas estdo demasiado distantes daqueles que aprendem de
inicio, pois ndo tém ainda um fazer que permita dar sentido & teoria.

20 Seria interessante questionar se se trata sé da investigagao etnografica
€ nao uma exigéncia de toda a investigagao socioldgica que constréi (também)
de modo interactivo a sua teoria auxiliar.




tes: a vertente que |he lhe dd uma orientagéo para a accao,
no inicio, que permite prever e antecipar uma parte daquilo
que vai acontecer e que se concretiza num conjunto de pra-
ticas e hipoteses organizadas pela teoria; a vertente daquilo
que acontece, que se concretiza numa vivéncia no local, ori-
entada pelas comparagdes e conflitos entre culturas e que s6
progressivamente e a posteriori podera ser objectivado e
racionalizado pela teorizagéo da relagdo social de investiga-
¢ao.

Mas a reflexdo e o uso desta segunda vertente da investi-
gacgdo etnografica nem sempre sdo desenvolvidos, pois a
parcial ocultagdo face a teoria e a improvisagao que gera
podem conduzir a que tenha quatro caminhos possiveis:

1) aparentar ndo existir porque o investigador impde-se
inteiramente ao objecto, esmagando a légica do «outro», invi-
abilizando a possibilidade de problematizar a relagéo social
de investigacéo;

2) ser deixada na «escuridao», porque é manipulada de
modo circunstancial e intuitivo, ndo se tendo dela suficiente
consciéncia nem se dando importancia a problematiza¢éo da
relagdo social de investigacao;

3) ser passada da «escuriddo» a «penumbra», pois, ainda
que se problematize teoricamente a relagao social de investi-
gagao, isso é feito s6 no contexto da cultura do investigador,
evidenciando a impossibilidade estrutural de comunicar com
o «outro» de um modo que ndo seja a partir da desigualdade
de poder existente, dado a relagédo construida ter sido pontual
e formal e nao ter realizado uma ruptura epistemolégica por
via relacional com o objecto em estudo;

4) ser parcialmente e progressivamente «iluminada» por-
que é teorizada, tanto no contexto da interaccéo social como
no da cultura e teoria do investigador, e porque existem con-
digcbes, dada a presencga prolongada do investigador no
campo, para ser ainda reintegrada no processo social e de
aprendizagem desencadeado no trabalho etnogréafico.

No6s optamos por iluminar a componente vivencial e cultu-
ral da investigagdo porque partimos do pressuposto que o
dominio pratico-cultural e o dominio tedérico-estrutural da
investigagao ndo sdo (ndo tém que ser) duas vertentes irre-
concilidveis. Procuramos pensar a possibilidade de teorizar a
cultura e «culturalizar» a teoria, como condigdo para que a
segunda faga sentido para o investigador. Foi esta preocupa-
cao de dar sentido a teoria que nos permitiu organizar a ideia
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central deste texto em torno dos seguintes dois enunciados:
1) a cultura, enquanto conjunto integrado de praticas e repre-
sentacbes da investigagédo e de vivéncias sociais da pessoa
que investiga, descobre e inventa a sua teoria (auxiliar), en-
quanto conjunto de principios e regras formalizadores e racio-
nalizadores dessa cultura; 2) a teoria (principal), enquanto
conjunto de esquemas conceptuais de caracter universalista,
contextualiza-se numa cultura de saber-fazer investigacao.
Podemos, deste modo, dar um uso criativo a teoria, pois nao
nos limitamos a aplicar esquemas conceptuais, a «normali-
zar» procedimentos técnicos e a encontrar os factos previa-
mente produzidos pela teoria3!.

A serem validas estas conclusées, o problema enunciado
nao é mais do que o de pensar, de um modo mais especifi-
cado, a passagem do pensamento cultural ao pensamento
racional/positivo e a parcial retroac¢do do segundo sobre o
primeiro, agora no trabalho cientifico. B

Vila Real, Julho de 1994

31 Procedimento tipico de estratégias planificadas de investigagao que
desenvolvem apenas a primeira vertente do trabalho.
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