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INVESTIGACAO EM CIENCIAS DA EDUCAGAO

Resumo: Os problemas de investigacao em educagao nao sao problemas
sociais, politicos, pedagogicos, ou didaticos definidos segundo os interesses
dos atores politicos e mais poderosos, mas antes construcoes que sé ad-
quirem sentido a partir de certos referenciais tedricos e epistemoldgicos.
E por isso injustificavel a secundarizacdo das teorias sociais na investiga-
¢ao, ignorando que todos os fendmenos educativos sao fendmenos sociais
e que todas as praticas pedagodgicas e didaticas sao praticas sociais. De en-
tre as questdes teodricas relevantes, o autor apresenta varias consideracoes
relativas ao tempo e a escala de observagdo na investigagao em educagao.

Palavras-chave: Problemas de investigagao em educagao; tempo; escala de
observacao; teoria social.

Abstract: Research problems in education are not social, political, peda-
gogical or didactic problems defined according to the interests of the most
powerful political actors, but rather constructions that only acquire meaning
from certain theoretical and epistemological references. It is therefore un-
justifiable to relegate social theories to secondary importance in research,
ignoring the fact that all educational phenomena are social phenomena,
and that all pedagogical and didactic practices are social practices. Among
the relevant theoretical issues, the author presents several considerations
regarding the time and scale of observation in educational research.

Keywords: Research problems in education; time; observation scale; social
theory.
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Introducgao: problemas de investigagao

Nao parece injustificado admitir que a investigacao em educagao continua
ainda bastante dependente de agendas de politica educativa enquanto rea-
lidade de primeira ordem, subordinada a temas e conceitos, tempos e esca-
las de observagao, e de intervencao, que vao acompanhando de perto, e por
vezes mimeticamente, os ciclos politicos, e sobretudo a acao de instancias
internacionais e supranacionais, de governos nacionais e de outros poderes
subnacionais, bem como as prioridades definidas pelas administragdes e
respetivos aparelhos organizacionais oficiais. A pertinéncia académica, a
responsabilidade social dos investigadores,a compreensao das orientagoes
politicas e pedagogicas contemporaneas, embora justifiguem uma especial
atengao aos ciclos governativos, a acao politica e a producao legislativa
nao sao, porém, necessariamente concretizaveis através da sua importa-
¢ao, mais ou menos direta e imediata, para as agendas de investigacao, a
margem de mediagoes teoréticas que Lhes confiram sentido e as definam
enquanto problemas a investigar.

Os problemas de investigacao em educagao nao sao problemas sociais, po-
liticos, pedagogicos, ou didaticos, institucionalmente definidos segundo os
interesses primeiros e as regras dos atores politicos e de outros protago-
nistas mais poderosos!, mas antes construcoes que sé adquirem sentido
pleno a partir de certos referenciais tedricos e epistemologicos. Por isso 0s
problemas de investigacao e as chamadas perguntas de partida divergem
consoante as teorias, de tal modo que certos problemas s6 sao admissiveis
no quadro de certas teorias e nao de outras. Também por isso os investiga-
dores nao se limitam a identificar problemas de investigacao, como se estes
lhes fossem alheios e externos, eventualmente pré-existentes numa dada
realidade, a espera de serem identificados, quando, na verdade, se trata
de construir, de tracar problemas de investigagao, e nao meramente de os
identificar. A este propdsito, Gaston Bachelard (1996) deixou claro que os
problemas a investigar nao se impdem por si,nem emergem naturalmente,
uma vez que em ciéncia nada acontece por si,nada nos é oferecido ou dado,
tudo é objeto da nossa construgao.

A este respeito, contudo, chega a ser muito esclarecedora a participagao
em congressos e outras reunides cientificas, sendo geralmente facil a

1 A este respeito, é oportuno remeter para dois autores classicos: C. Wright Mills (1982, p. 101),a pro-
posito dos chamados “problemas praticos”, no contexto do que designou por “praticalismo liberal”;
Peter I. Berger (1983, pp. 46-47), no que se refere a distingdo entre “problema social” e “problema
socioldgico”
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identificacao das formas como a agenda de investigacao, a linguagem e os
conceitos-chave adotados, os projetos em curso, os dados tedricos e em-
piricos, as teses, as hipoteses de trabalho e as discussdes giram, por vezes
maioritariamente, em torno de um facto politico, de um projeto de lei, de
uma medida legislativa recente, ou de um novo lema da Uniao Europeia,
capazes de exercer uma espécie de forca centripeta que parece dificilmente
contrariavel. Em casos extremos, pode mesmo vir a ocorrer uma espécie de
inversao, por efeito de uma sobredeterminagao politica que se manifesta,
intencionalmente ou nao, numa imposicao de problematicas, como se fosse
ja o campo politico a formular, implicitamente, as perguntas de investi-
gagao que considera legitimas e oportunas, para além de, eventualmente,
prioritarias em termos de financiamento publico.

Em tais casos, apresentada segundo critérios de “relevancia”, coloca-se a
atividade de investigagao e de produgao de conhecimento ao servi¢o da
agenda politica (uma forma de investigagao orientada, ou dirigida, em bus-
ca de expertise, mais tipica das chamadas policy sciences),numa tentativa de
dotar de legitimidade cientifica a tomada de decisao politica, ou de confir-
mar o0s seus acertos, ou de apontar desacertos, através de dados empiricos
tao ao gosto do incrementalismo e das chamadas politicas baseadas em
evidéncias.Em casos menos extremos, por vezes até sob perspetivas criticas
claramente assumidas por parte de quem pesquisa, 0s autores nao dei-
xam de incorrer em exercicios de sobredeterminacao teorica e conceptual,
tal como de naturalizagcao dos seus objetos de estudo, quando adotam os
mesmos racionais do legislador, atribuindo centralidade aos conceitos, im-
plicitamente ou explicitamente presentes na legislacao e noutros discursos
normativos, aceitando sem debate a definicao da realidade e os nexos de
causalidade reivindicados pelas autoridades, nao cuidando da necessaria
distancia critica relativamente a discursos politicos persuasivos e a pro-
cessos de legitimagao de diversa e sofisticada natureza. Por isso se pode
encontrar em trabalhos académicos justificagao para sua pertinéncia cien-
tifica a partir da invocacao da centralidade desta ou daquela questao em
termos politicos, indiciando uma manifesta falta de autonomia relativa do
campo cientifico face ao campo politico. E por isso nao surpreende que
certa investigagcao assuma uma vocagao mais normativista e pedagogista,
frequentemente de feicao prescritiva, do que de natureza compreensiva e
interpretativa, correndo os riscos de cair numa “instrumentalidade incon-
trolada” (Correia, 1998, p. 19).

A titulo de exemplo, se se toma como referencial o conceito de autonomia
universitaria, tal como este se encontra eventualmente definido numa Lei



CONSIDERACOES SOBRE PROBLEMAS, TEMPO E ESCALA DE OBSERVACAO...

de Bases do Sistema Educativo e na demais legislagao, para estudar as po-
liticas governamentais e as praticas de autonomia numa dada universidade,
ao longo de um determinado periodo temporal, fica-se enclausurado, do
ponto de vista teodrico-conceptual, no universo especifico que foi adotado
do ponto de vista politico-ideologico e normativo pelo legislador, mesmo
que este tenha sido anteriormente influenciado por quadros tedricos espe-
cificos. Como aceitar tal sobredeterminacao, e que os textos juridicos sejam
assumidos como fontes legitimas e adequadas em termos analiticos e in-
terpretativos? Nao sao as referidas fontes parte dos objetos de estudo, da
realidade que se quer analisar? Como interpretar criticamente o conceito
de autonomia universitaria do legislador se nos encontramos desprovidos
de referenciais tedrico-conceptuais, de vocagao analitica e compreensiva,
selecionados de acordo com a agenda cientifica de quem investiga?

Outros exemplos podem incluir questoes de ordem terminoldgica, como a
aparentemente anodina mudanca de linguagem que vem sendo adotada
por alguns setores politicos e, generalizadamente, pelos meios de comuni-
cacao social em Portugal, relativamente a educagao de infancia (ou “educa-
¢ao pré-escolar’, segundo a Lei de Bases de 1986), agora invariavelmente
nomeada como “ensino pré-escolar” (ou simplesmente “o pré-escolar”),acen-
tuando a tendéncia para a sua formalizagao e racionalizagao por referéncia
a forma escolar moderna e as atuais tecnologias de reforma e de controlo
mais tipicas da educacao escolar; a substituicao, plena de intencionalidade
politica, da categoria “rede publica” de estabelecimentos de educacao e en-
sino, consagrada na Constituicao da Republica e na Lei de Bases do Sistema
Educativo, pelo conceito programatico para certas forcas politicas de “rede
nacional” ou “rede de ofertas educativas”, assim diluindo a responsabilidade
do Estado pela provisao de uma rede publica de escolas, abrindo o campo
a iniciativa privada e a eventuais politicas de escolha e de cheques-ensino;
0 uso generalizado nas escolas e agrupamentos, do conceito de “direcao”
para referir o diretor e a sua equipa, quando nao se trata de um drgao
colegial, mas sim de um érgao unipessoal de administracao e gestao, de
resto eleito por aquele que o legislador designa por 6rgao de direcao (o
conselho geral), embora a investigagao tenda a questionar a capacidade de
acao politica e estratégica dos conselhos gerais (Lima, Sa e Torres, 2020);
ou ainda, em termos supranacionais, a insisténcia da Uniao Europeia no
conceito de “aprendizagem ao longo da vida”, com acentuados contornos
vocacionalistas, de ajustamento funcional a competitividade econdmica e
de responsabilizacao individual pela construcao de portefdlios de competén-
cias, assim rompendo com certas abordagens de recorte humanista-critico
que tomavam como referéncia conceptual a “educacao permanente”, ou a
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‘educacgao ao longo da vida”, e que insistiam no “aprender a ser” e nao so-
bretudo no “aprender para ganhar”. Da “educacao inclusiva” a “autonomia e
flexibilidade curricular”, passando pela “literacia digital” e pela “lideranca’,
sao inumeras as categorias projetadas pelos discursos politicos e normati-
vos que nao poderao ser tomadas pelos investigadores como referenciais
teodrico-conceptuais de vocacao compreensiva. Trata-se, ao invés, de discur-
sos e de categorias que sao objetos privilegiados de analise e interpretacao,

através da atividade de investigagao em educacao.

Epistemologia e teorias sociais

Para além de idearios politicos, agendas, programas, medidas legislativas
e, também, de conceitos-chave de politica social e educacional, e ainda
de expressoes que circulam em distintos contextos e escalas, do local e
institucional ao transnacional e supranacional, que de certo modo com-
pdéem uma espécie de codigo dominante, parte de uma doxa, ou opiniao
maioritaria, isto é, um senso comum amplamente disseminado e parti-
lhado?, ha ainda que incluir, embora com estatuto tedrico e conceptual,
as abordagens e analises académicas dotadas de elevado status, objetos
de disseminacao e de adesao intelectual generalizadas a multiplos con-
textos e geografias. Tais quadros tedricos e correspondentes matrizes de
racionalidade, temporalmente e espacialmente referenciados - ou seja,
sempre situados e contingentes -, podem, contudo, por iniciativa dos in-
vestigadores, adquirir também o estatuto de sobredeterminacdes teori-
cas. Isso pode ocorrer por efeito de uma espécie de divisao do trabalho
intelectual entre os centros e as periferias da producao académica as
escalas nacional, internacional, global, etc., mais plausivelmente quan-
do a recegao dos investigadores assumir uma posicao passiva, de mero
consumo ou aplicacao aquiescente de racionais tedricos alheios as suas
realidades concretas sob pesquisa, correndo riscos de sobreinterpretacao,
de enviesamento, ou de manifesta desadequacao. Admitir a partilha de
agendas e solugoes de politica educativa, de estruturas institucionais
isomorficas, de elementos culturais bastante generalizados, bem como
as influéncias exercidas por importantes agéncias com impacto mundial,
nao significa exatamente o mesmo para todos os autores e, muito me-
nos, em todos os lugares; tal como a adesao a certas abordagens tedricas

2 Que atualmente incluiria, por exemplo, certos conceitos e significagdes de autonomia e descen-
tralizacao, prestacao de contas, liberdade de escolha, qualidade e avaliagao, escolas eficazes e lide-
ranga, empreendedorismo, competitividade e empregabilidade, competéncias e habilidades econo-
micamente valorizaveis...
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nao significa, necessariamente, a sua reproducao em termos de interpre-
tacao, mas antes o seu confronto com as realidades sob estudo, o seu
eventual refinamento, ou a sua revisao. Mesmo nos casos de adogao de
modelos teoricos produzidos por outros autores, mas situacionalmente
convocados de forma coerente e pertinente, € sempre de um exercicio
de “traducao” e de “recontextualizagao” que se trata, por iniciativa e es-
forco despendidos por parte de quem é responsavel pelo exercicio de
articulacao. Tal como é, com frequéncia, sobre as desarticulagdes relati-
vas, disjuncdes ou ruturas que ocorrem no interior de tais exercicios, que
acabam por ser edificadas solugdes mais ou menos complementares,
aprofundamentos, ou, pelo contrario, perspetivas tedricas concorrentes
e, eventualmente, originais.

Algumas das situacoes referidas resultam daquilo que Pierre Bourdieu
designou como a “heteronomia de um campo’, a qual se manifesta princi-
palmente através da expressao direta dos problemas, sobretudo os poli-
ticos, que sao exteriores a um determinado “universo intermediario” entre
0 conteudo textual e o contexto social, dotado de uma “autonomia par-
cial’,a que chamou “campo” (Bourdieu, 2003, pp. 20-22). A investigagao em
educacao encontra-se, de resto, frequentemente subordinada a multiplas
influéncias e sobredeterminagoes, como ha mais de duas dezenas de anos
foi apontado em texto introdutério (Lima e Afonso, 2002, pp. 7-16). Nesse
trabalho, chamava-se a atencao para a influéncia exercida por duas abor-
dagens opostas, mas consideradas igualmente criticaveis: a primeira ten-
dia para a mera reprodugao de modelos tedricos e analises de circulagao
internacional, indiferente a especificidades e a eventuais particularismos,
a histdria e a cultura, a acao das forcas politicas e econémicas, e as rela-
¢oes de poder nos contextos concretos sob analise; a sequnda, pelo con-
trario, insistia numa singularidade incontaminada e insular dos contextos
politicos e sociais estudados, no excecionalismo da situagao portuguesa,
por essa razao resistente a influéncia de certas correntes tedricas vistas
como exogenas ou estrangeiradas, revelando-se incapaz de reconhecer
quaisquer influéncias significativas de atores e agendas politicas e edu-
cativas de circulagao internacional e supranacional, ou sequer indicios da
sua presenca, mesmo que difusa, hibrida, ou parcial, na politica educa-
tiva portuguesa.

Inversamente a uma e a outra abordagem, como foi argumentado naquela
obra, parecia mais oportuno admitir tensoes, situagdes hibridas e contradi-
torias, influéncias de distinta proveniéncia, densificando as analises, conce-
dendo atencao ao plano externo e supranacional sem, contudo, perder de
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vista as especificidades do contexto portugués em toda a sua complexidade
e heterogeneidade.

O conhecimento das distintas correntes teoricas e o estudo da situacao
internacional e supranacional revelavam-se incontornaveis, tal como as
analises de tipo comparado; evitando-se, porém, situacdes de imposicao
de problematicas e de mera reproducao de analises e conclusoes que so
o desprezo das realidades educativas e socioculturais do pais poderia
justificar, para além da falta de investigacoes tedricas e empiricas que, nas
décadas de 1980 e 1990, se registava em Portugal. Por isso, durante uma
boa parte daquele periodo histérico se observou a expressao de aborda-
gens antagdnicas que disputavam a hegemonia da interpretacao tedrica,
e necessariamente politica, a partir de posicdes extremadas, incapazes de
atender a matizes inesperados, a contradicoes diversas e a hibridismos
paradoxais que, no limite da simplificacao, poderiam, a titulo de exemplo,
ser reduzidos drasticamente as maximas tudo é neoliberal/nada é neoli-
beral na educacao em Portugal. Mas bastaria algum descentramento e
uma certa distancia critica para afastar logicas binarias e reducionismos
simplistas; especialmente quando aliados a analises comparadas e ao co-
nhecimento das muito diversas modalidades e diferengas de intensidade,
entre outras expressoes do novo capitalismo, como a financeirizagao da
economia tem impactos diferenciados, como as reformas do Estado vém
sendo levadas a cabo, como as instancias transnacionais e supranacionais
disseminam agendas politicas e ensaiam novos processos complexos de
governacgao®, como distintos modelos de politicas sociais se diferenciam
e se mesclam, como os movimentos sociais e as dinamicas sindicais se
organizam em distintos contextos de agao, de que formas as tradigoes
historicas, culturais e pedagdgicas fazem diferenga, como o Estado-nacao
nao desapareceu subitamente.

Submetidas a exame teorico e empirico sistematico, as dimensoes politicas
e ideologicas, apesar de sempre presentes na investigagao em educacao,
tém vindo a perder forca enquanto sobredeterminagoes heterénomas ao
campo da pesquisa, @ medida que se reforca o nosso trabalho em termos
tedricos, epistemologicos e metodoldgicos, que se consolidam grupos e
perspetivas de investigacao, que se aprofunda o debate entre “coletivos de
conhecimento” e seus respetivos “estilos de pensamento’, aqui se admitin-
do as potencialidades interpretativas das propostas de Ludwik Fleck (2010
[1935]), mais do que a logica dos “paradigmas’, ou padrdes incomensuraveis,

3 Ver, sobre o conceito de “governagao”, o texto problematizador de Wilkins & Mifsud (2024).
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de Thomas Kuhn (2013 [1962])* Isso em nada retira politicidade ao nosso
trabalho, nem poténcia critica as nossas conclusoes, tampouco revitaliza
qualquer ilusao objetivista e de neutralidade axioldgica. Antes complexi-
fica e atribui maior densidade critica e argumentativa as pesquisas, exi-
ge refinamentos tedricos e metodoldgicos, aconselha a mais prudéncia e
humildade da nossa parte e, certamente, inibe interpretacées puramente
ideoldgicas, analises simplistas e ingénuas, conclusoes apressadas e hiper-
bélicas, do tipo tudo ou nada, de mera confirmacao e justificacao dos nossos
julgamentos a priori, situacao em que ja nada haveria para, seriamente e
sem condescendéncias, inquirir e estudar.

Os problemas referidos, entre outros, revelam a necessidade de consolidar
a investigacao em educacao, desde logo contrariando a sua interlocugao
insuficiente com as ciéncias sociais, e também aprofundando os debates
tedrico-metodologicos, trabalhando mais e esclarecendo melhor os refe-
renciais usados nos estudos.

Assim se evitara a secundarizagao, que ainda ocorre, das teorias sociais na
investigacao em educagao, parecendo ignorar-se que todos os fendme-
nos educativos sao fendémenos sociais, que todas as praticas pedagogicas
e didaticas sao praticas sociais. Contrariando, ainda, o0 menosprezo pelas
reflexdes epistemoldgicas e metodologicas, frequentemente diminuidas
sob uma logica procedimentalista, meramente justificativa dos métodos e
das técnicas de pesquisa, assegurando a sua utilizacao candnica, mas com
estatuto instrumental, ou como cumprimento de um ritual de passagem
no universo académico. Ao invés, é no plano epistemoldgico-metodoldgico,
crucial a toda a atividade de investigacao e nao sujeito a disjungoes exa-
geradas entre os dois termos®, nem entre “tedricos” e “metodélogos” (Be-
cker,1999, p. 11), nem ainda a separacao entre “matéria” e “método” (Adorno,
2013, p.p 133 e ss.) - com tendéncia para a excessiva autonomizacao do
método e para um certo fetichismo em torno das técnicas -, nem, finalmen-
te, ao entendimento da metodologia (estudo critico dos métodos) como
mera descricao de métodos e de técnicas em utilizacao, que matérias cen-
trais serao esclarecidas, como é, por exemplo, o caso das questdes de tempo
e de escala de observagao, que aqui merecerao algumas consideragoes.

4 Ver o ensaio notavel de Herminio Martins (1996), originalmente publicado em 1972, sobre as im-
plicagdes dos conceitos de “revolucao cientifica” e de “paradigma”, de Thomas S. Kuhn.

5 Herminio Martins observou criticamente aquilo a que chamou “A forte distingao por vezes feita en-
tre epistemologia e metodologia [...] como se a metodologia nao fosse uma epistemologia detalhada
e a epistemologia o sistema de metodologias” (Martins, 1996, p. 40).
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Tempo

O tempo €, a varios titulos, uma presenca incontestavel na atividade de
investigacao social dado que a pesquisa e quem pesquisa se revelam re-
féns da temporalidade, da historicidade. A realidade a estudar, tal como os
sujeitos que estudam, encontram-se necessariamente referenciados a um
espago-tempo concreto, tal como a possiveis concegoes tedricas distintas
sobre esse tempo, ou tempos.

Os fenémenos educativos nunca ocorrem em situagcao de acronia, ou seja,
de a-temporalidade, nao sendo, portanto, a-historicos. O mesmo aconte-
ce com as nossas atividades de investigagao, embora Stephen Ball (2011,
p. 83) se refira criticamente a trabalhos que evidenciam um “extravagante
a-historicismo”, alias incompativel com a abordagem do ciclo de politicas que
0 autor propds, a qual implica a consideracao de variados contextos e de
suas dimensodes diacrénicas, uma conce¢ao nao fixista nem estatica, mas
antes dinamica, das realidades a estudar. Pode mesmo implicar a nocao de
pluritemporalidade, isto é, distintos tempos e escalas temporais, comensu-
raveis e, portanto, articulaveis, sendo algumas delas passiveis de engloba-
mento noutras, mais amplas.

Com efeito, mesmo nos casos em que é possivel estabelecer correspondén-
cias entre uma orientacao politica, pedagogica ou didatica produzida num
determinado contexto, e a sua generalizacao, propagacao ou adogao noutros
contextos, nao é raro que tal “importagao” assuma contornos diferenciados,
sob argumentos nem sempre coincidentes e sob agendas diversas por parte
de forcas politicas distintas e de atores educativos diferenciados; nao ape-
nas de forma temporalmente diferida mas também nao linear, isto &, com
avancos e recuos, ou intermiténcias, ao longo de uma certa linha cronolégi-
ca.Recorde-se como vimos ja governos trabalhistas sequirem orientacoes de
politica educativa que se tornaram emblematicas de governos conservado-
res; como observamos o0 abandono,ou a reconversao, de politicas educativas
de direita em certos paises, quando noutros se iniciava a sua implantagao
no terreno, sob a lideranga de governos de centro-esquerda; como certas
medidas foram apresentadas como inovacoes governamentais da chamada
“nova-direita” em paises centrais, a partir da década de 1980 (para uma
critica ver, por exemplo, Afonso, 1998), quando tinham ja, parcialmente, sido
introduzidas antes em paises periféricos e semiperiféricos, frequentemen-
te no quadro de politicas de ajustamento econémico, de negociacao de
empréstimos a Estados, ou no quadro da chamada ajuda internacional
ao desenvolvimento.
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Em qualquer dos casos, 0 tempo nao desapareceu nem morreu, mesmo
quando a sociologia do tempo, de forma pertinente e imaginativa, vem cha-
mando a atencao para os fenomenos de “a-temporalizagao” (favorecendo
o fragmentario e o instantaneo), de “presentificacao” (o aqui e agora, sem
passado e sem futuro) e, no limite, de “espacializacao” do mundo social (em
que as categorias temporais sao substituidas por categorias espaciais)®.

Distinguirei aqui, de forma necessariamente econémica perante a comple-
xidade da matéria, duas acecoes de tempo na investigagao em educagao: o
tempo sob investigagdo ou a investigar (compreendido entre certos limites ou
balizas); o tempo da investigag¢do e do investigador (enquanto recurso condi-
cionado por multiplos fatores de producao da investigacao e de redacao de
resultados e conclusoes).

O tempo sob investigagdo nao é mera convengao ou decisao arbitraria, re-
solvida nos nossos trabalhos através da imposicao a priori de dois limites
temporais (geralmente entre 0 ano X e 0 ano Y), embora cada vez menos
comuns nos titulos e subtitulos dos textos que publicamos. E indispensavel
que balizemos temporalmente a nossa investigacao consoante a definicao
que elaboramos do objeto de estudo, do referencial tedrico de que partimos
e, ainda, dos recursos e das condigdes, institucionais e pessoais, que temos
ao nosso dispor. Sé esses elementos podem conferir sentido ao lapso tem-
poral sob estudo, e nao classes de datas ou outros elementos de definicao
intrinsecamente cronoldgica, como se a acao politica, a pratica educativa e
a mudanca pedagdgica ocorressem a cada década, por exemplo, ou fossem
impostas por factos juridico-formais com ritmos marcados segundo a sua
data de entrada em vigor e a data da revogacao dos respetivos diplomas le-
gais. Uma tendéncia que, estranhamente, se verifica com frequéncia em tra-
balhos de investigacao em educacao, sob critério juridico de demarcacao,
acentuada por uma espécie de pedagogia oficial que é produzida, e disse-
minada, do centro politico-administrativo para as periferias escolares. Mas,
como interroga Ball (2011, p. 39), “Em que ponto é valido comecar a definir
conclusoes sobre os efeitos das politicas? Depois de um ano, ou cinco, ou
dez?”. E sobre os possiveis efeitos da formacao continua dos professores, e
das mudancas curriculares, e da adogao de novos procedimentos didaticos?

Quantoanaturezacomplexaemultiformedotemposocial,jaobservadapelo

autor da “Nova Historia”, Fernand Braudel, parece oportuno, na sequéncia
das reflexdes produzidas comparativamente entre a historia e a sociologia

6 Veja-se, a este propdsito, a sintese e ponto de situagao critico apresentado por Ramos Torre (2014).
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que ele apresentou em obra coletiva dirigida por Georges Gurvitch, aten-
tar na sua distincao entre trés tempos, ou “trés camadas”, em que a histd-
ria se situa (Braudel, 1977, pp. 136-139): tempo curto, tempo longo, tem-
po conjuntural.

O primeiro, o tempo curto, factual, dos eventos, € um tempo a superficie que,
frequentemente, parece captavel através de registos instantaneos, rico em
detalhes empiricos e acontecimentos, no pulsar da acao social, no prota-
gonismo dos atores, tdao comum as abordagens microanaliticas, ao estudo
das micropoliticas, das mudancas educativas, das inovacoes pedagdgicas e
didaticas, e que, em tom critico, Braudel (1977, pp. 143) associou as “obser-
vacoes pressurosas e a flor da pele”.

Em pleno contraste com o tempo curto, o tempo longo, o tempo do estru-
tural e do invariante, da permanéncia e do multissecular, da longa duracao
inerente a construgao das instituicdes, em principio mais comum a escalas
de observacao de tipo macroestrutural.

Entre o factual do tempo curto e o estrutural do tempo longo, o tempo
conjuntural, de ritmo lento, intermédio, sujeito a ciclos e a séries de eventos
complexos e relacionados, por exemplo os grandes ciclos econdmicos, ou
as principais correntes estéticas, ou no caso da educagao as grandes cor-
rentes da pedagogia.

Metaforicamente, Braudel associou o estudo dos factos “singulares”, nao es-
truturados ou menos estruturados, a “carne”, aos intersticios; ao passo que
os factos “repetidos’, estruturados, invariantes, seriam o “0sso’, 0 esqueleto.
A imagem é plena de potencialidades heuristicas, mesmo admitindo as di-
ferencas entre a historia, a sociologia, a educacao e a pedagogia, e ainda
que o tempo social nao é uniforme, mas “multiforme”.

A investigacao em educacao tem privilegiado o trabalho sobre o tempo
curto e, mais raras vezes, tende a espraiar-se até a consideracao do tempo
conjuntural, com a relativa excecao de alguns trabalhos de historia da edu-
cacao que conferem protagonismo a “longue durée”. A juventude e a diversidade
de certas areas de estudo no campo das ciéncias da educacao nao sao de
forma alguma indiferentes a tais opgoes, ou talvez devesse dizer-se a tais
possibilidades, tal como a assuncao de distintas teorias sociais, explicitas
ou implicitas, impulsionando-nos para o estudo da acao socioeducativa,
dos idearios e programas politicos em acao, dos conflitos e das relacoes de
poder nas escolas e nas salas de aulas, das praticas pedagdgicas e didaticas,
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de desenvolvimento curricular, de avaliagao, etc. A pluralidade de subcam-
pos e de objetos de estudo é,ainda, indelevelmente marcada por teorias so-
ciais distintas, cada uma das quais pode assumir concegdes préprias sobre
o tempo social. E neste sentido que alguns autores’ associam a governacao
tradicional da educacao a um “tempo linear” e a espacos institucionais e
organizacionais especializados, ao passo que a governacao digital da edu-
cagao remeteria para um “tempo potencial’, para temporalidades e redes
complexas. Isto €, no segundo caso, realcando o protagonismo da apren-
dizagem individual, em qualquer tempo (ao longo da vida) e em qualquer
espaco, com destaque para o mundo digital, para as redes virtuais e ou-
tros ambientes de aprendizagem onde se navegaria livremente em espagos
abertos e policéntricos, embora quase sempre solitariamente.

Sendo dominante, o estudo da educacgao a partir do tempo curto, frequen-
temente realizado sobre o presente e em sincronia, encerra potencialidades
e riscos.

Entre as potencialidades, merecem especial destaque: o estudo do plano
da acao, da agao organizacional e socioeducativa enquanto praticas em
contextos especificos; a possibilidade de observacao dos impactos e das
relacoes entre politicas, orientacoes e regras definidas em distintos niveis
e as suas apropriacoes pelos atores educativos, assim relacionando textos
e contextos, superando abordagens legalistas e normativistas com influén-
cia historicamente conhecida; o trabalho etnografico, a descri¢ao detalhada
e a interpretacao densa, capazes de conferir relevancia aos sentidos que
o0s atores educativos atribuem as suas acoes e as suas capacidades estra-
tégicas, designadamente através da produgao instituinte e localizada de
orientagoes e de regras préprias, mesmo quando em conflito aberto, ou em
tensao parcial, relativamente a injungoes produzidas sobretudo fora dos
seus contextos educativos (infidelidades normativas), tradicionalmente ob-
jetos de decisoes centralizadas e heteronomas. Desta feita rompendo com
a clausura imposta pela interpretacao juridica da legislacao escolar e de
outras orientagoes formais, com o acentuar das versdes oficiais, da ordem,
das estruturas, da forte articulacao e integracao, dos equilibrios, generica-
mente associaveis a teoria funcionalista (Martins, 1996, p. 87). Com efeito,
a “traducao das politicas nas praticas’, na expressao de Stephen Ball (2011,
p.30), nao constituia, tradicionalmente, matéria a estudar, antes se deduzin-
do que as praticas decorreriam das politicas e dos respetivos textos legais,

7 Destaque para o trabalho de Decuypere e Simons (2020), com as suas reflexdes sobre tempo, es-
pago e governagao da educacao.
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das injun¢oes administrativas, entre o Diario da Republica e uma miriade
de circulares, determinacdes e despachos administrativos. Tudo isso numa
logica unilateral e determinista que configurava as estruturas juridicas e
hierarquicas como permanentes e estaveis, capazes de diluir a acao socioe-
ducativa dos atores considerados periféricos e 0s seus quotidianos, isto €, a
sua agéncia, que é certamente condicionada, mas nao determinada.

Mas existem, também, riscos que exigem ponderagao, de entre os quais
merecem referéncia: a possivel descontextualizacao dos fenédmenos edu-
cativos investigados e a maior dificuldade de identificacao de invariantes
estruturais; a tendéncia para o estudo insular e temporalmente muito cir-
cunscrito de pequenas unidades de analise (individuos, grupos, certas or-
ganizacoes ou partes delas), perdendo de vista uma dimensao diacrénica
mais alargada, a cultura e a informacao histdrica; o protagonismo atribuido
a agodes inscritas em ciclos politicos e governamentais curtos, a mandatos
temporalmente limitados e, por vezes, sobrevalorizando episddios politicos
e sociais que, mais tarde, se poderao vir a revelar indiferentes, ou pouco re-
levantes; a dependéncia de certos factos juridicos e de mudancas anuncia-
das pelo legislador, confundindo a reforma-decreto com a reforma-mudancga,
quando o estudo da segunda implica um tempo mais longo. Mas os “estudos
instantaneos’, nas palavras de Ball (2011, p. 39), sao “estudos de periodos
limitados [que] nao oferecem sentido aos processos de reforma e mudanga”.

Relativamente ao tempo da investigagdo e do investigador, deparamos com
questoes legais e estatutarias relevantes, bem como com matérias episte-
moldgicas e metodologicas que tendem a ser menosprezadas.

Os prazos em vigor para a realizagao de dissertagoes de mestrado e teses
de doutoramento, bem como para o desenvolvimento de outras investiga-
¢oes financiadas por diversas agéncias no ambito de concursos e modali-
dades do chamado financiamento competitivo, revelam-se, invariavelmente,
como mais adequados a investigacao em ciéncia e tecnologia, designada-
mente no contexto de equipas de investigacao e de laboratdrios, do que a
generalidade das ciéncias humanas e sociais. A imposicao de prazos iguais,
que se revelam adequados ou possiveis para certos dominios cientificos,
resulta na sujeicao de outros campos a uma sobredeterminacao que Lhes
é desfavoravel. Tais decisdes nao sao meramente formais, uma vez que
condicionam escolhas substantivas quanto as matérias e aos problemas a
estudar, assim como as opgoes epistemoldgicas e metodologicas a adotar.
O lapso temporal a ser abarcado numa investigacao nao é uma escolha
indiferente relativamente aos prazos atribuidos a quem investiga, sobretudo
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tratando-se de uma investigacao a titulo individual, como é o caso de uma
tese de doutoramento, por exemplo. Bastara pensar, no caso de investi-
gacgoes que incidem sobre o “tempo conjuntural” ou o “tempo longo’, para
compreender como a leitura e a analise de fontes documentais relevantes
e, frequentemente, em grande numero, podem ver-se inviabilizadas pelos
prazos exigidos para a conclusdao da investigacao. Situagao idéntica a de
uma investigacao dependente da leitura e analise de extensa bibliografia,
relativa a uma época, escola de pensamento ou autor. Na verdade, conti-
nuamos a ler textos, mesmo que mais acessiveis e, por vezes, disponiveis
em formato digital, a um ritmo e velocidade que nao diferem muito dos
de ha uns séculos. E 0 mesmo quanto a escrita, como lembra Yuval Harari
(2024, p. 483) no final da sua obra Nexus: “Entramos na era da inteligéncia
artificial, mas os humanos continuam a escrever e a publicar livros a um
ritmo medieval”.

Ja se a investigacao incide sobre um “tempo curto’, outras serao as exigén-
cias temporais préprias de metodologias hermenéuticas, de investigagoes
etnograficas, de estudos de casos, nas quais as praticas de investigagao
assumem, muitas vezes, uma natureza sincronica relativamente a acao so-
cioeducativa sob observacao. Isso revela-se, tantas vezes, incompativel com
o tempo da investigacao definido unilateralmente, nao sendo raro que os
investigadores se vejam forcados a abandonar os trabalhos de campo em
momentos considerados cruciais, uma vez que a agao transcorre inexora-
velmente no fluxo do tempo, indiferente a prazos formais e a argumentos
de conveniéncia. Acresce que o tempo e os ritmos proprios da acao orga-
nizacional escolar, por exemplo, compreendem anos letivos, periodos esco-
lares, planificacoes didaticas, momentos formais de avaliacao, calendarios
de reunides dos diversos érgaos, etc., aos quais quem investiga nao pode
deixar de se adaptar, com consequéncias incontornaveis quanto ao tempo
da investigacao e do investigador.

O tempo do investigador é ainda condicionado por multiplos fatores, in-
cluindo o seu conhecimento e a sua experiéncia relativamente ao objeto
em estudo, a sua motivacao e capacidade de organizacao, os recursos de
que dispoe, o conhecimento da literatura relevante e o acesso a ela, a sua
capacidade de reflexao epistemologica e metodoldgica, o seu dominio de
métodos e de técnicas de investigacao, as relacdes e o dialogo que mantém
com quem o orienta, a capacidade de articular os referenciais tedricos e
conceptuais que escolheu com a recolha, analise e interpretacao dos dados
empiricos, sem o que o seu trabalho resultara num relatério final eventual-
mente desarticulado. Se a tese de doutoramento, por exemplo, nao mobiliza
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as teorias e os conceitos que foram selecionados e trabalhados pelo in-
vestigador para a construcao da problematica e a interpretacao dos dados
empiricos, seja a priori, seja a posteriori, ou seja ainda ao longo do percurso
e de forma emergente, entao o referencial teérico da investigagao revela-se
inconsequente, ou irrelevante, sendo necessario compreender que outras
abordagens tedricas foram convocadas para produzir sentido a partir dos
dados empiricos coletados, ou se estes acabaram por ser apresentados de
forma a-teorética, meramente descritiva ou impressionista, sob o nao raro
argumento, embora sempre falacioso, de que “os dados falam por si”.

Uma ultima referéncia, ainda quanto ao tempo do investigador, para lem-
brar as exigéncias temporais e as possiveis tensoes entre os momentos de
observacao, registo, analise e interpretacao, e os momentos dedicados a
escrita do relatorio final da investigacao (dissertagao, tese, texto a publicar,
etc.).Momentos que nao ocorrem necessariamente de forma linear ou enca-
deada, de que o caso mais conhecido é o da redacao da “introduc¢ao” ao re-
latério, frequentemente realizada no final do processo, e nao no seu inicio®.

Mais rara, porém, é a admissao de que o relatério de investigacao (que, em
rigor, deveria ser escrito no passado), tal como a palavra “relatério” significa,
implica sempre a redacao de uma narrativa, de um relato, sobre a investi-
gacao realizada, seu processo e suas conclusdes. Embora nao se trate de
uma narrativa stricto sensu, no sentido de género literario (romance, conto,
fabula, etc.), remetendo para um mundo ficcional, isso nao significa que
o relatorio cientifico nao possa ser analisado, ao menos por analogia, a
partir das conhecidas categorias da narrativa (por exemplo, narrador, acao,
personagens, tempo, espaco, etc.). Presente em qualquer relatério de inves-
tigagao, essa dimensao de “narrativa cientifica” (Neves, 2022, p. 468) tende
a assumir maior centralidade no ambito das investigagdes qualitativas e,
especialmente, na investigagao autobiografica e nas histoérias de vida, no
estudo de caso, na analise do discurso, na analise documental de atas e
outros documentos de narragao e registo de certos atos, ocorréncias, deli-
beragoes, etc., onde a questao do tempo se revela crucial.

Bastara, por exemplo, comparar algumas teses de doutoramento em edu-
cagao para observar as diferentes estratégias de narragao (nao ficcional),
as estruturas adotadas para expor as matérias e proceder ao relato dos
acontecimentos estudados e da acao social analisada, as técnicas usadas

8 Como recordou, com pertinéncia, Tiago Neves (2022, p. 465), “a ordem da investigagao e a ordem
da exposigao sao distintas”.
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quanto ao tempo e a ordem como sao apresentados os acontecimentos,
matérias que a narratologia contempla através de varios conceitos. Desde
logo, a cronologia do plano da acao que foi estudado nao €, forcosamente,
coincidente com a ordem dos acontecimentos apresentada no plano no dis-
curso, pois no relatério de investigagao pode ser assumida uma estratégia
especifica e diferenciada, por razdes que se prendem, entre outras, com a
relevancia de certas acoes ou factos em termos de investigagao. Em vez de
comecar a redagao do texto a partir do inicio da agao que € objeto de estu-
do (ab initio, ou ab ovo), é possivel comegar pelo meio (in media res), ou seja,
por acontecimentos, factos ou acdes cronologicamente mais avangados,
ou ainda, mais radicalmente, comegar o relatorio pelo final (in ultimas res),
destacando acontecimentos finais, conclusivos ou de desfecho, dai partin-
do, retrospetivamente, para a descri¢ao e interpretacao de agées ou even-
tos anteriores. Como, recordemos, o tempo original das a¢oées e o tempo
do discurso expresso no relatério, mesmo nos casos de transcricao literal
de dialogos que ocorreram no plano da a¢ao, nunca sao coincidentes (ou
em “isocronia”), tal como a ordem dos acontecimentos investigados é fre-
quentemente alterada no contexto do (posterior) relatério da investigacao,
existem varios recursos, estudados pela teoria da literatura®, que também
sao usados pelos investigadores e que, por analogia, podem ser expressos
por categorias da andlise literaria. E assim que para abreviar, ou mesmo
eliminar, factos ou eventos considerados irrelevantes para a investigacao,
0 autor pode adotar “elipses”; pode, também, recuar no tempo, através de
“analepses” (ou flash-backs), para esclarecer ou analisar certos eventos que
ocorreram fora das balizas temporais estabelecidas para a investigagao;
ou pode ainda, pelo contrario, antecipar no relatoério factos que ocorreram
posteriormente e que sé mais tarde serao relatados em detalhe e anali-
sados, retomando entao a ordem cronoldgica do plano da agao social sob
estudo (“prolepses”).

Finalmente, embora fora dos objetivos tracados para este texto, em razao
dos desenvolvimentos que seriam necessarios a sua abordagem, apenas
uma referéncia ao que poderia ainda ser designado como tempo de rece¢ao
da investigagdo. Desde logo, no caso de dissertagoes de mestrado e de teses
de doutoramento, incluindo 0 momento de rececao por parte dos respeti-
vos membros dos juris das provas publicas. E, eventualmente, os tempos
relativos a disseminagao da tese, seja em reunides cientificas, seja atraves

9 Remeto o leitor interessado no desenvolvimento desta matéria para a obra de Vitor Aguiar e Silva
(1982, pp.713-726),onde encontrara uma explanacao erudita e muito bem exemplificada, através do
recurso a varias obras literarias, partindo da terminologia proposta por Gérard Genette.
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da publicagao de textos a partir de algumas das suas partes ou secgdes, na
maioria dos casos sujeitos a novos processos de avaliacao. O que significa
que o posterior tempo de rececao podera vir a revelar-se bastante variavel
(com consequéncias imprevisiveis, em certos casos), sob ritmos diversos e
com intensidades que atualmente sao passiveis de mensuragoes detalha-
das, de indicadores de produtividade académica e de internacionalizacao,
de indices bibliométricos tao sofisticados quanto controversos, particular-
mente quando adotam regras heterénomas decalcadas de outros subcam-
pos cientificos®®.

Escala de observacao

Mestrandos e doutorandos, entre outros investigadores, tendem a iniciar
0 processo de construcao das suas investigacoes a partir de temas ou as-
suntos mais ou menos genéricos, que 0s motivam, ou que despertam a
sua curiosidade. Por exemplo: a democracia nas escolas, a justica social na
educacao, as relacoes de poder entre gestores escolares e professores, o
insucesso e o abandono escolares dos alunos, os impactos das tecnologias
digitais no processo de ensino-aprendizagem, as praticas de gestao flexivel
do curriculo, a influéncia dos exames nacionais nas praticas pedagdgicas
e avaliativas dos professores, etc. Bem cedo tendem a descobrir que, se
por um lado é preferivel ter um tema, embora quase sempre demasiado
vasto e ambiguo, do que nao ter ideia alguma sobre o que fazer, por outro
lado dificilmente serao capazes de avangar na clarificacao dos objetivos
da investigagao se nao conseguirem delimitar o assunto, “afunilar” o tema,
tracar o problema, esclarecer qual o objeto de estudo e a unidade de ana-
lise, onde e em que periodo temporal. Como observaram com pertinéncia
Cervo e Bervian (1983, p. 76),“Enquanto o assunto permanecer assunto, nao
se iniciou a investigacdo propriamente dita”. E, pois, indispensavel transfor-
mar o tema, ou assunto, num problema de investigacao, formular perguntas,
ou apresentar respostas provisorias, isto €, hipdteses. Isso, porém, nao sera
possivel sem o contributo da teoria,a quem cabe o papel de orientar e con-
ferir sentido a investigagao, e a que Almeida e Pinto (1990, p. 81) chamaram,
significativamente, “a fungao de comando da teoria”

E também naquele contexto que sera selecionada a unidade de analise,
démarche indispensavel ao processo de investigagao o que, por sua vez,
implicara opcoes relativas a escala de observagao a adotar, ou seja, ao nivel,

10 Sob o lema da “melhor ciéncia”, prefigurando um académico empreendedor e produtivista, estas e
outras questdes foram por mim criticamente abordadas em Lima (2009 e 2015).
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ou niveis, de analise, entre focalizacdes micro e macro, ou mesmo mega,
dos fendmenos a investigar. A unidade de analise pode ser um professor,
um aluno, uma turma, um processo disciplinar, um 6rgao da escola, uma
escola, um projeto educativo, um 6rgao de administragao regional ou local,
0 ministério ou departamento nacional de educacao, um sindicato de pro-
fessores,a Uniao Europeia, ou a Unesco, etc. Embora existam relagoes entre
a unidade de analise e a escala de observagao, sendo frequente associar
o estudo das interacoes entre atores individuais a escalas de observagao
microanaliticas, por exemplo, ao passo que o estudo de atores coletivos e
institucionais tende a sugerir analises de tipo macroestrutural, a verdade é
que esta matéria se revela bem mais complexa. Se, aparentemente, o estu-
do do ministério da educacao, por exemplo, parece remeter para uma pers-
petiva macroanalitica, na verdade, porém, a escala de observacao depende
menos da realidade empirica do que das opc¢oes epistemoldgicas e meto-
dologicas de quem investiga. O ministério da educacao e suas acoes politi-
cas e administrativas podem ser observados a partir de uma escala superior
(mega), nas suas relagdes com outras organizacoes de ambito internacional,
supranacional ou transnacional. E podem, ainda, ser estudados como uma
organizagao, com seus objetivos, estruturas, tecnologias, relacoes de po-
der, mais tipicas de investigagoes organizacionais, geralmente associadas a
mesoabordagens. Finalmente, se imaginarmos uma investigagao mais fina
e detalhada, incidindo sobre grupos, subgrupos e sujeitos, estudando as
relagoes de poder e suas influéncias sobre os decisores politicos, o papel
de conselheiros e assessores, as lutas e os conflitos no interior dos departa-
mentos centrais,a abordagem micropolitica surgira como opgao, isto é,uma
escala de observacao microanalitica podera justificar-se.

Nicos Mouzelis (1991, pp. 71-91) chamou a atengao para a importancia das
hierarquias sociais e das relacoes de poder, sustentando que as interagoes
face-a-face, geralmente associadas a analises micro, podem, ao inves, reme-
ter para macroestruturas e atores macro, como nos casos de negociagoes
importantes entre o presidente de um sindicato de professores e um mi-
nistro da educagao, de que poderao resultar decisoes com grande impacto
nacional. Mas, por outro lado, seria erroneo conceber as macroestruturas
como simples agregados de acontecimentos e atores micro, ou na feliz ex-
pressao de Claude Lévi-Strauss (2012, p. 23), a propdésito da antropologia
como ciéncia da cultura, como simples agregados de “uma multidao de
factos miudos”.

Com efeito, para Mouzelis (1991, pp. 137-161) existem varios perigos de
reducionismo que tendem a negligenciar os niveis hierarquicos, as relagoes
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de poder e as abordagens mesoanaliticas, seja no caso de investigacoes
macroanaliticas que partem unilateralmente da sociedade para o individuo,
e que apelidou de “reducionismo descendente”, seja no caso inverso (partin-
do do individuo para a sociedade), mais tipico do individualismo metodolo-
gico, e que designou de “reducionismo ascendente”. Como sustentou noutro
trabalho posterior (Mouzelis, 1995, p. 26), quer as estruturas institucionais,
quer as interacoes face-a-face, podem ser observadas e analisadas em ni-
veis de analise micro, meso e macro. Neste sentido, muitas investigacoes
de ambito pedagdgico e didatico, por exemplo, que incidem sobre peque-
nos grupos e interagoes face-a-face, embora tradicionalmente associadas
a analises de nivel micro, nao se encontram necessariamente limitadas a
essa escala de observacao, por vezes alvo de criticas baseadas na eventual
perspetiva insular e atomizada que adotam, perdendo de vista os contex-
tos escolares, educativos, de politicas publicas nacionais ou supranacionais.
Mas aquelas interagées nao sao fatalmente redutiveis a eventos micro, in-
dependentes do poder dos respetivos atores em interagao (Mouzelis, 1995,
p. 124), bem como das capacidades de os investigadores combinarem dife-
rentes escalas de observacao.

Faz, portanto, sentido admitir oscilagoes entre escalas micro e meso, com
a observacao de agoes relativamente limitadas no tempo e no espaco, e de
atores sociais implicados em agdes e interacoes concretas (nivel sintag-
matico), “jogando” um jogo concreto. Tal como faz sentido estudar escalas
macro e mega e respetivas agoes, estendendo-se de forma mais ampla no
tempo e no espaco, através de normas institucionalizadas (nivel paradig-
matico), e da producao de regras do “jogo™*.

Trata-se, com efeito, de um conjunto de propostas que pretende libertar-se
da tradicional dicotomia macro/micro, de que resultou frequentes vezes o
menosprezo por escalas de observacao meso e mega. Para isso sera neces-
sario admitir a importancia das variagoes de escala, sempre que se justi-
figuem, embora reconhecendo com Jacques Revel (2010, p. 438) que tais
variagdes nao dependem somente de “aumentar ou diminuir seu tamanho
no visor, e sim de modificar sua forma e sua trama”. Em idéntica linha, par-
tindo do que chamou jogos de escala, Zaia Brandao (2008, p. 613) defendeu
0 “transito entre escalas de observacao’, alternando entre “uma visao pano-
ramica” e “uma aproximagao das lentes”, defendendo “um permanente jogo

11 Ou ainda, tal como procederam Torres & Palhares (2010) no seu esbogo de analise sociolégica
sobre estudos relativos as organizagdes escolares, admitir associagdes micro-meso e macro-meso,
partindo da centralidade do nivel meso e da investigagao da organizagao escolar em agao.
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de espelhos, que ofereca um conjunto de flashes descontinuos das escalas
de observacgao” (Brandao, 2008, pp. 616-617). Como afirmou noutro trabalho
(Brandao, 2001, p. 162), “a distincao fundamental entre micro/macro deve
ser analitica”, incidindo as analises microssociais sobre relagdes face-a-face
e as analises macrossociais sobre relacoes entre estruturas'2.

Em qualquer dos casos, as variacoes de escala de observagao implicam
mediacoes complexas entre sujeitos (investigadores sociais e atores so-
ciais observados, ou participantes) e entre sujeitos e objeto (entendido este
como a realidade a ser estudada), obtidas através de distintas graduagoes,
da observagao a olho nu (embora nunca neutra nem desprovida de um pon-
to de vista) a observacao microscdpia, ou a observacao macroscdpica, por
exemplo. Esta ideia de escalas de observacao diferentemente graduadas
encontra-se superiormente expressa, literariamente, por Adolfo Bioy Casa-
res (2007, p. 111) na sua obra Plano de Evasao, de 1945: “Se olharmos atra-
vés do microscépio a realidade varia: desaparece o mundo conhecido e este
fragmento de matéria, que para o nosso olho é uno e esta quieto, é plural
e move-se”. Ora, como concluiu o autor argentino, “Nao se pode afirmar que
uma imagem seja mais verdadeira que a outra; ambas sao interpretacoes
de maquinas parecidas, graduadas de uma maneira diferente. O nosso mun-
do é uma sintese que os sentidos dao, o microscépio da outra”

Relativamente a valorizagao da escala de observacao meso, ha mais de
trés décadas que venho propondo o estudo das organizagdes educativas
a partir de uma mesoabordagem (Lima, 1992) que seja capaz de conferir
centralidade analitica as organizagoes escolares: compreendendo o estudo
da organizagao enquanto nome, ou substantivo, designando uma organi-
zagao complexa com suas estruturas e regras organizacionais; e também
o estudo da organizagao enquanto acao de organizar, isto €, o estudo da
organizagao em acao, dessa feita contemplando a investigagao das organi-
zagoes educativas enquanto estruturas e enquanto agoes. Isso exige a ca-
pacidade de, partindo de uma analise meso da escola, por exemplo, admitir
que a organizacao é uma unidade de analise central cuja compreensao nao
dispensa, contudo, elementos analiticos macro, e até mesmo mega, que in-
cluem as politicas educativas governamentais e supranacionais, a definicao
de prioridades, o financiamento, a rede escolar, o curriculo oficial e todo
um vasto corpus de orientagoes e de regra formais-legais, de distinto tipo e
com variado alcance. Tais orientagdes politicas e pedagdgicas, tal como as

12 As primeiras interpretando os fendmenos sociais a partir de uma “perspectiva proxima e de den-
tro”, e as segundas a partir de uma “perspectiva panoramica, do alto e de fora” (Brandao, 2001, p. 156).
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respetivas regras formais e normas juridicas - da composicao e das compe-
téncias dos 6rgaos escolares as orientacoes curriculares, ou da avaliacao do
desempenho dos docentes, a avaliacao interna e externa dos alunos —, con-
figuram aquilo a que chamei o “plano das orientagdes para a agao” (Lima,
1992, pp. 148-175). Mas este plano analitico também contempla o estudo
de orientacoes e de regras (nao formais e informais) produzidas nas esco-
las, frequentemente operacionalizando, e reproduzindo, as orientacoes e as
regras formais (normativismo), embora num sistema escolar centralizado a
maioria e as mais importantes orientacoes e regras sejam produzidas para
além da escola, atopicamente, circunstancia em que a mesoabordagem dos
fendmenos escolares nao pode dispensar as contribuicoes das analises
mega e macro. Este vaivém mega/macro e meso introduz complexidade na
investigacao e um maior esfor¢o por parte de quem investiga, mas, no en-
tanto, é crucial para evitar quer a sobredeterminacao dos niveis analiticos
mega/macro sobre a analise meso dos fendmenos organizacionais escola-
res, quer a situagao inversa, de sobredeterminagao organizacional, como
se as escolas constituissem unidades sociais independentes, a margem de
instituicoes, estruturas e poderes hierarquicamente situados acima e para
além delas. Ora bastaria atentar na centralidade das orientagoes da Uniao
Europeia e na relevancia dos exames de politica educativa, relatorios diver-
sos, 0 Programa da OCDE e respetivos relatdrios PISA, s6 para mencionar
duas instancias, para se compreender como as mesoabordagens dificilmen-
te poderiam dispensar aquelas escalas de observacao, mesmo quando as
investigacdes mesoanaliticas lhes conferem um papel complementar, ou de
contextualizagao mais ou menos aprofundada.

Em todo o caso, ao situar-se numa posicao analitica intermédia e interme-
diaria, no meio (meso),a mesoanalise encontra-se numa situagao privilegia-
da para realizar movimentos analiticos diversos, incluindo também a obser-
vacao microanalitica. Tenho, consequentemente, proposto que o estudo do
“plano das orientagdes para a acao’, ja antes referido, dé igualmente lugar
ao estudo do “plano da acao”, sem o que a focalizagao adotada correria os
riscos de condenar, teoricamente, os atores escolares ao normativismo, a
mera reproducao de orientagdes e de regras, ignorando que a escola é tam-
bém um locus de producao, e nao apenas um lécus de reproducao de orien-
tacoes e de regras, ainda que de distintos tipos e com diferentes alcances.
Sé escalas de observacao meso-micro permitirao estudar dinamicas sociais
de reproducao das orientagoes e das regras produzidas no “plano das orien-
tagoes para a acao” (através de estruturas hierarquicas, leis e outras regras
formais, injuncdes de diverso tipo, etc.), numa loégica de agao normativis-
ta ou, por outro lado, permitirao a observacao de infidelidades normativas,
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substituindo, no plano da acgao, por iniciativa dos atores sociais em contex-
tos escolares, aquelas orientacdoes e regras que sobre eles impendem do
ponto de vista hierarquico. Referenciais que nunca sao a prova de atores
escolares e das suas margens de autonomia relativa, dos seus interesses e
da sua criatividade, embora com expressoes que frequentemente exigem
focalizagoes micro para o seu estudo, capazes de considerar a compreensao
das regras efetivamente atualizadas e a forca destas, em tensao sobretudo
com as regras heteronomas que lhes sao normativamente impostas.

“ AN

As questoes sobre o que quem investiga “vé”, ou observa, dependem de
opcoes teodricas, epistemologicas e metodologicas que, necessariamente,
desafiam quem estuda com decisdes dilematicas, mas nao fatalmente ex-
clusivas ou incompativeis. Se, por um lado, nada nos obriga a optar por uma
escala de observacao especifica, contra todas as outras “lentes”, em regime
de exclusividade, sobretudo se para nds sao claros os inconvenientes de
tal focalizacao limitada, por outro lado as articulacoes de escalas diversas
constituem uma solucao exigente que pode garantir ganhos de compreen-
sao,embora, no limite, se confrontem sempre com a impossibilidade tedrica
e pratica de uma observacao totalizante e de uma visao olimpica. Partindo
do universo da pintura, em ensaio sobre o artista plastico suico Alberto
Giacometti,Jean-Paul Sartre escreveu algo que contém semelhangas com a
nossa matéria e suas complexidades:

“O que existe? O que vemos? E o que é que vemos? Da castanheira
em baixo da minha janela alguns fizeram uma enorme bola unanime
e fremente; e outros pintaram as folhas uma a uma, com suas ner-
vuras. Vejo uma massa coberta de folhas ou uma multidao? Folhas
ou uma folhagem? Ora, sao ambas as coisas; nao é absolutamente
uma nem absolutamente a outra; e sou remetido sem cessar de uma
para a outra. As folhas, nao, nao as vejo até o fim; acredito que vou
desvenda-las, mas acabo me perdendo nelas; a folhagem, quando
consigo reté-la, decompde-se. Em suma, vejo uma coesao pululante,
uma dispersao concentrada” (Sartre, 2012, pp. 66-67).

Como relacionar o estudo do detalhe em nivel micro com o estudo do ma-
cro ou do megacontexto? Como ir além dos dualismos do tipo local/global,
ou nacional/internacional? Como considerar unidades de analise nao na-
cionais e estudar a sociedade sem subsumi-la no Estado-nagao? Tomando
como referéncia uma epistemologia ancorada na teoria da “sociedade de
risco” e na distingao entre “modernidade classica” e “modernidade reflexiva’,
proposta por Ulrich Beck (1992), Beck e Sznaider (2006, p. 3) propuseram
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uma reconceptualizacao das ciéncias sociais a partir de uma “reviravolta
cosmopolita”, capaz de transcender os referidos dualismos classicos. A re-
construgao das unidades de analise para além dos espagos nacionais (ou
para além do estadocentrismo), partindo do projeto de uma ‘ciéncia social
cosmopolita” capaz de desnacionalizar os espagos nacionais, uma vez que o
nacional jd ndo é nacional e que o internacional ndo é mais internacional (Id.,
ibid., p. 6), implica a ideia-chave de que o cosmopolitismo atravessa todos
0s niveis de analise e os campos de acgao social e politica. Esse cosmopoli-
tismo metodoldgico parte do pressuposto de que “o nacionalismo metodo-
légico como principio estruturante da agao societal e politica ja nao pode
servir como ponto de referéncia orientador para o observador cientifico
social” (Beck & Sznaider, 2006, p. 4).

A critica decorrente da nova abordagem face ao nacionalismo metodoldgico
assume protagonismo. Na verdade, essa critica, e também o prdprio concei-
to de nacionalismo metodoldgico, havia ja sido iniciada por outros autores,
com destaque para Herminio Martins, designadamente no seu brilhante
ensaio sobre “Tempo e Teoria em Sociologia”, originalmente publicado em
inglés, em 1974 (Martins, 1996, pp. 87-164). O que ele critica sao as “pre-
-definicdes nacionais de realidade sociais™® e ainda “a negligéncia de fe-
ndémenos trans-nacionais enquanto tais” (Id. ibid., p. 145). O que significa
que até o nivel internacional, quando considerado sistemicamente, pode
subsumir o nacionalismo metodoldgico, representando o Estado-nagao como
uma unidade homogénea, integrada, racional, desprezando os fenomenos
supranacionais e transnacionais.

Concluindo, o estudo do detalhe, do singular, do micro, tera de acautelar
os perigos do individualismo metodoldgico, tal como as abordagens meso
deverao ser capazes de superar a insularidade organizacional ou os loca-
lismos exacerbados. Ou seja, os perigos de nos enclausurarmos em singu-
larismos atomizados sao reais, 0 que nao significa que as microabordagens
e as mesoabordagens nao se revelem indispensaveis, tanto mais que é a
esses niveis que as orientagdes politicas globais - em niveis de observacao
mega e macro —, podem também ser compreendidas e questionadas pelos
seus impactos. Trata-se, em tal caso, da necessidade de, metaforicamente,
“descer a terra”

13 Algo que atribui ao “trabalho macro-socioldgico” que se subordinou a “comunidade nacional como
a unidade terminal e condicdo limite para a demarcagao de problemas e fendmenos para a ciéncia
social” (Martins, 1996, p. 144).
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Quanto as macroabordagens que elegem o Estado como unidade de anali-
se, isso continua a justificar-se, desde que consigamos adotar uma perspe-
tiva de cosmopolitisimo metodoldgico, evitando o estadocentrismo, a impo-
sicao arbitraria de fronteiras nacionais rigidas, a reificacao das estruturas,
mais tipicas do nacionalismo metodoldgico, que tanto dispensa a analise do
supranacional quanto do subnacional.

Finalmente, a mundializacao, também no campo da educagao, nao pode
deixar de ser estudada, mas isso nao significa aceitar uma sobredetermi-
nacao em nivel mega dos fendmenos globais e descurar as suas relagoes
com o Estado, as organizacdes, os grupos e os individuos. E que em tal
caso estariamos ja subjugados a uma espécie de reducionismo radical de
tipo descendente, completamente “nas nuvens’, ou num globalismo etéreo,
distante, abstratizante.
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