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Apresentacdo

Em 1990, por ocasido da VI Conferéncia Brasileira de
Educagao (CBE), organizamos um painel para discutir a
controvérsia quantidade-qualidade na pesquisa educacional.
O interesse pela tematica escolhida, por parte dos pesqui-
sadores, a solicitagdo constante para que os textos apresen-
tados fossem reproduzidos, e as novas oportunidades que
nos, autores, tivemos para ampliar essa discussao, hoje mais
intensa, foram alguns dos motivos para que os textos fossem
organizados em forma de livro. De fato, a controvérsia que
o tema suscita no campo da pesquisa ndo apenas educacio-
nal, mas nos diversos campos das Ciéncias Sociais, coloca
a questdo da quantidade-qualidade como uma das mais
importantes da nossa época.

Depois de mais de uma década de debates em nivel
internacional, a literatura brasileira ainda se ressente de
oferecer poucas publicacoes sobre essa importante questao.
Nesse sentido, os autores deste livro tém a oportunidade de
oferecer um tema, a esta altura, mais sedimentado, entre-
tanto ainda nao esgotado, constituindo um debate longe de
ser resolvido.

Para quem se inicia na pesquisa, assim como para os
mais experientes, as opgoes técnicas e metodologicas sao
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motivo de indecisoes, ainda mais quando as controvérsias
entre as técnicas quantitativas e qualitativas seguem pre-
ocupando nao somente os especialistas, mas especialmen-
te aqueles que se defrontam com a formacao dos pesqui-
sadores. Nos, autores, esperamos oferecer algumas luzes,
contribuindo para a recuperacao historica da controvérsia,
a explicitagao das principais diferencas entre os chamados
“paradigmas quantitativos” e “paradigmas qualitativos”,
assim como apontando alguns motivos pelos quais o em-
prego de tais paradigmas se transformou em um falso
conflito. Apresentamos também alguns esforgos no sentido
de superar essa dicotomia, alertando para os riscos das
saidas ecléticas, entendidas por nés como falsas solucoes
para o falso dualismo quantidade-qualidade.

Mantendo o clima de confronto, nés, autores, embora
sejamos acordes em algumas apreciagoes, apresentamos
diferentes pontos de vista, baseados em referenciais distin-
tos, e perfilamos propostas que, tendo o desafio comum de
superar o falso conflito, acenam para saidas diferentes, seja
exigindo opgdes diferenciadas de acordo com o modelo
escolhido (tolerando o “pluralismo epistemologico”), seja
articulando as duas abordagens (considerando-as como
mutuamente complementares), ou recuperando outras
abordagens que apresentem uma sintese, na medida em
que, num mesmo processo, assimilam a contribuicdo das
técnicas quantitativas e qualitativas.

O jogo de perdas e ganhos, que tanto umas como outras
opgoes acarretam, assim como as possiveis influéncias dos
modismos e os encantos e desencantos das diversas abor-
dagens, vém alimentando a controvérsia, que fica presa,
gquando ndo a “reducionismos técnicos”, a preconceitos



PESQUISA EDUCACIONAL 9

ideologicos. Essas situagdes limitam a compreensdo da
problematica da pesquisa a aspectos desvinculados de outras
dimensdes, que, no entender destes autores, compdem um
todo articulado, denominado paradigma, modelo, 16gica da
pesquisa, ou abordagem tedrico-metodologica. Nesse sen-
tido, as opgbes da pesquisa nao se limitam a escolha de
técnicas ou métodos qualitativos ou quantitativos, desco-
nhecendo suas implicagdes teoricas e epistemologicas. As
opgoes sdo mais complexas e dizem respeito as formas de
abordar o objeto, aos objetivos com relacdo a este, as ma-
neiras de conceber o sujeito, ou os sujeitos, aos interesses
que comandam o processo cognitivo, as visdes de mundo
implicitas nesses interesses, as estratégias da pesquisa, ao
tipo de resultados esperados etc. Em outras palavras, fazem
referéncias a complexidade das alternativas epistemologi-
cas. E por isso que apontamos como ponto de partida das
reflexdes a dentincia do falso conflito quantidade-qualidade,
na medida em que o nivel técnico-instrumental se hiper-
trofia de tal maneira que se torna a principal opcdo na
pesquisa educacional. Preocupados em recuperar outras
dimensdes da pesquisa, apresentamos formas diversas de
articulacdo com outros elementos, compreendidos nas ca-
tegorias epistemolégicas, de problema, construcao do
objeto, objetividade, subjetividade, critérios de “cientifici-
dade” e de verdade, paradigmas cientificos, explicagao,
compreensdo, construcdao do conhecimento (teorias do
conhecimento), interesses cognitivos, visdes de mundo,
categorias cujas conotagoes o leitor ira apreciando, na me-
dida em que avanca nos capitulos deste instigante debate.

Compondo esta publicagdo, buscamos, em primeiro
lugar, a recuperacgao historica, a partir do século passado,
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da discussdo entre os paradigmas quantitativo-realista e
qualitativo-idealista. Essa visdo historica ajuda a compreen-
der “o estado atual da questdo e do debate em torno da in-
compatibilidade ou complementaridade entre ambas abor-
dagens da pesquisa”. Santos Filho, autor do primeiro estudo,
destaca as fontes filoséficas de cada paradigma, pois as
proprias concepgoes envolvidas requerem uma visdo ampla
das categorias que estdo em jogo. Por isso, a necessidade
de sua fundamentacao na historia da filosofia e a recupera-
¢ao da contribuigao de importantes autores como Comte,
Stuart Mill, Durkheim, Dilthey, Weber, Husserl, Habermas,
Bernstein etc.

Uma vez colocada a fundamentacao historico-filoséfica,
Santos Filho debrucga-se na apresentagdo dos argumentos a
favor das teses da incompatibilidade entre os paradigmas
(Kerlinger, Smith e outros); das teses da diversidade com-
plementar (Cook e Campbell dentre outros) e das teses da
unidade (Howe e Walker). Essas teses tém como eixo o
aumento ou a diminuicdo da importancia, dada a distincao
entre os fatos e os valores e entre a quantidade e a qualida-
de. O autor defende a tolerancia do pluralismo epistemolo-
gico e convida ao contato permanente com os classicos que
irdo fecundar as discussdes quando elas remetem as raizes
historico-filos6ficas das categorias que estao em jogo.

O segundo texto, cuja elaboracdo foi baseada na re-
composicao de um artigo publicado anteriormente, apre-
senta, em forma oportuna, a recente historia da controvér-
sia sobre as tendéncias da pesquisa, retomando a discussao
em torno dos desvios e dos “ismos” que permeiam a pes-
quisa em educacao e localizando o debate quantidade-
-qualidade, no contexto das opgdes técnicas. Entendemos
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que esses “vieses”, assim como o reducionismo tecnicista,
devem ser compreendidos no seio dos paradigmas cienti-
ficos que comegam a se delinear no final da década de 1970,
quando a pesquisa educacional buscava novas alternativas
epistemologicas, em face do relativo dominio do modelo
empirico-analitico, comumente conhecido como paradigma
positivista.

No terceiro trabalho, abordamos a questao da quanti-
dade-qualidade com base na tese do falso dualismo técnico,
por entender que o conflito surge quando se reduzem as
alternativas apenas a um dos niveis do processo da pesqui-
sa, desconectado dos outros niveis, tais como o metodolo-
gico, o tedrico, e o epistemologico, e por se esquecerem dos
pressupostos gnosiolégicos e ontolégicos implicitos nas
varias opcoes da investigagdo, mesmo nas técnicas.

A perspectiva da analise aqui apresentada sugere re-
meter a discussdo sobre as técnicas e métodos ao ambito
das teorias da ciéncia e das epistemologias.

Entretanto, mesmo remetendo-se a discussdo a con-
cepgoes de ciéncia diferenciadas e as tendéncias epistemo-
logicas, alertamos para o risco de cair-se num outro dualis-
mo, ou no que chamamos de “dicotomia epistemologica”,
dentre as tendéncias que fundam as técnicas quantitativas
e qualitativas, tal como sdo expostas por Santos Filho no
primeiro estudo deste livro.

Remeter a discussdo a epistemologia ¢, sem duvida,
um avanco. O risco esta em ficar nos dualismos e dicoto-
mias. A logica dualista, que parece estar por tras desse
conflito, fecha o raciocinio em alternativas que excluem
outras opc¢odes. Utiliza-se na discussdo a logica formal do
“terceiro excluido”. Nesse sentido, perguntamo-nos quais
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das abordagens estariam dentre essas terceiras opgoes
excluidas?

Tentando essa nova fase, propomos esforcos na busca
de “terceiras opcoes”, incluindo nelas varias outras alterna-
tivas, especialmente as que trabalham com as categorias de
sintese. A modo de exemplo, indicamos a dialética materia-
lista como uma dessas alternativas, ndo sem antes advertir
que, dada a acumulagao de “massa critica” gerada na inten-
sidade da pratica da pesquisa, é possivel uma diversidade
de novas e ricas sinteses.

Convidamos o leitor a discutir conosco essa questdo
que é de nossa época e que tem dado oportunidade de
amadurecer a pesquisa nas Ciéncias Sociais, na medida em
que tem exigido a recuperacao dos fundamentos logicos e
epistemologicos e das fontes historico-filosoficas das cate-
gorias que a sustentam e enriquecem.
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Pesquisa quantitativa versus pesquisa
qualitativa: o desafio paradigmatico

José Camilo dos Santos Filho

Introducao

Dois sdo os objetivos fundamentais deste trabalho. O
primeiro é analisar as bases histéricas do desenvolvimento
dos paradigmas quantitativo-realista e qualitativo-idealista.
Na raiz desse problema estdo as diferencas entre duas visoes
de mundo que dominam a pesquisa educacional, ou seja,
a visdo realista-objetivista e a visdo idealista-subjetivista. O
segundo objetivo é especular sobre a incompatibilidade
intrinseca ou complementaridade desses dois paradigmas
de pesquisa nas ciéncias humanas e da educacdo. A rele-
vancia da questdo estd em que os pesquisadores universi-
tarios, tanto em suas pesquisas como nas de seus orientan-
dos, tendem a valorizar e exigir a coeréncia paradigmatica,
na convicgdo de que a tese da “incomensurabilidade” dos
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paradigmas € uma posigao filos6fica incontestavel e aceita
com unanimidade pelos filosofos da ciéncia. Na primeira
parte, coloca-se o problema em seu contexto histérico para
mostrar que as bases conceituais de sua discussdo atual
estdo enraizadas em ideias do século XIX. Na segunda par-
te, procura-se discutir as teses da incomensurabilidade, da
complementaridade e da unidade dos paradigmas nas
ciéncias humanas e da educacao.

A discussao é importante para iluminar as bases filo-
soficas presentes na opgao por determinada abordagem de
pesquisa nas ciéncias humanas e da educagao. A conscién-
cia das pressuposicoes subjacentes a determinada metodo-
logia adotada é crucial para, ndo s6 assegurar coeréncia
teérico-metodologica, mas sobretudo deixar claro ao pes-
quisador e seu leitor o alcance e os limites de sua abordagem
de pesquisa.

Contexto historico dos paradigmas de pesquisa

A partir da década de 80 do século passado, os paradig-
mas de pesquisa dominantes nas Ciéncias Sociais e da edu-
cacao tém sido o quantitativo-realista e o qualitativo-idealis-
ta. Uma breve analise historica de seus desenvolvimentos
e confrontos desde o século XIX podera contribuir para a
compreensao do estado atual da questdo e do debate em
torno da incompatibilidade ou complementaridade entre
ambas abordagens de pesquisa. Um terceiro paradigma,
inspirado especialmente nos neomarxistas, passou a desa-
fiar a hegemonia dos dois anteriores a partir do final da
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década de 70 do século passado e a tratar as categorias quan-
tidade e qualidade na perspectiva da dialética materialista.

Base histérica do paradigma quantitativo-realista

No século XIX, uma das questdes cruciais de fil6sofos
e pesquisadores na area das incipientes ciéncias humanas
foi o problema da unidade das ciéncias. Diante do prestigio
e sucesso dos métodos das ciéncias fisicas, indagava-se se
a vida social humana podia ou devia ser investigada com
os métodos destas ciéncias.

Duas respostas ou posigdes foram assumidas diante
desse problema. Uma defendia a unidade das Ciéncias e,
portanto, a legitimidade do uso do mesmo método em todas
as ciéncias. A outra posigcao era favoravel a tese da peculia-
ridade das Ciéncias Sociais e Humanas e, portanto, defendia
um método cientifico especifico para estas ciéncias. Do lado
da unidade das ciéncias da natureza colocaram-se: Comte,
Mill e Durkheim. Este grupo posicionou-se no contexto da
tradigao empirista estabelecida por Locke, Newton e outros.
A tradicdo da explanacdo causal nas ciéncias naturais, se-
gundo Von Wright (1971), remonta a Galileu. Do lado opos-
to estavam varios teoricos e filésofos, como Dilthey, Rickert,
Weber e Husserl. A origem filoséfica deste grupo é a tradi-
¢ao idealista kantiana, mas, como observa Von Wright, essa
tradigdo iniciou-se com Aristoteles.

A filosofia positivista de Comte representa uma po-

derosa defesa da unidade de todas as ciéncias e da aceita-
cdo da abordagem cientifica na realidade social humana
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(Smith, 1983b). A compreensdo da tradicao intelectual e
da condicao politico-social dentro da qual Comte desen-
volveu suas ideias ajuda a compreender as bases de seus
argumentos em defesa da unidade das Ciéncias.

Comte recebeu influéncias de duas escolas opostas de
pensamento na Franca poés-revolucionaria. Muitas das ideias
do Tluminismo sobre a critica a religido, a necessidade de
abandonar a metafisica e de unificar as ciéncias baseadas
na teoria empiricista do conhecimento foram aceitas por
ele. Mas, opondo-se ao Iluminismo, Comte achou que a
supervalorizagdo do individualismo, em tltima instancia,
conduziria a desagregacao da sociedade. Por isso, em reacao
a Revolucado e a seus excessos, aderiu a pensadores sociais
franceses que se preocupavam com o problema da ordem
social (Benton, 1977). Para Comte, a solucdo da questao de
articular o progresso do Iluminismo com a necessidade da
ordem estava em desenvolver uma ciéncia da sociedade. O
estudo da sociedade ajudaria na busca de um progresso
ordenado e controlado.

Comte desenvolveu duas linhas correlatas de racioci-
nio para fundamentar seus argumentos a favor de uma
ciéncia da sociedade. A primeira dizia respeito a lei dos
trés estados ou fases da sociedade: o teologico (énfase na
busca de causas finais), o metafisico (destaque para as
forcas abstratas, tais como a natureza) e o positivo (conhe-
cimento baseado na ciéncia e no método cientifico), estados
estes entendidos como evolucdo inevitavel no processo
humano de compreensdo do mundo e da sociedade. A se-
gunda estabelecia uma hierarquia das Ciéncias com base
nos critérios de abstragdao, complexidade e relevancia pra-
tica, ficando assim a ordenacao das Ciéncias: Matematica,
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Astronomia, Fisica, Quimica, Biologia e Sociologia. Nessa
progressdo, cada area cientifica depende do desenvolvi-
mento da que a precedeu. Portanto, a Astronomia nao pode
existir sem a Matematica. Essa perspectiva de Comte levou
ao dominio da Ciéncia como a abordagem mais adequada
para se obter o conhecimento. Associando as Ciéncias So-
ciais as Ciéncias Fisicas, tanto em sua epistemologia como
em seu método, a hierarquia também se constitui na jus-
tificativa do relativo atraso das Ciéncias Sociais em com-
paragao com as Ciéncias Fisicas.

Alguns aspectos do movimento positivista sdo relevan-
tes para a discussdo contemporanea da pesquisa social.
Primeiro, a posigdo da unidade das Ciéncias levou a con-
clusdo de que os objetos sociais deveriam ser tratados tal
qual os objetos fisicos nas ciéncias fisicas. Percebe-se entdo
que os conhecimentos sociais também s3ao baseados na
experiéncia dos sentidos. Essa posigdo é consistente com a
ideia realista de que existe uma separacdo entre o sujeito
cognoscente e o objeto conhecido. Os objetos sociais, como
os objetos fisicos, tém uma existéncia independente do
observador e do seu interesse.

Segundo, os positivistas defendiam que a pesquisa
social era uma atividade neutra. O pesquisador social nao
deveria avaliar ou fazer julgamentos mas apenas discutir o
que era ou existia, bem como ser também objetivo e evitar
que seus vieses influenciassem o processo de pesquisa.
Posteriormente, objetivando a aplicacdo pratica de seus
conhecimentos, descobriu as regularidades ou leis sociais.
Tais regularidades permitiriam a explanacao (erkldren) e a
predicdo, que poderia fornecer uma base para a intervengao
a fim de mudar a sociedade.
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Contemporaneo de Comte durante seus ultimos anos
de vida, John Stuart Mill divulgou o Positivismo e trouxe
uma contribuicao metodolégica para o seu aprimoramento.
Primeiramente, levou-o para a Inglaterra, em seu comen-
tario do pensamento de Comte e no seu proprio trabalho;
depois tornou-se um dos poucos positivistas a derivar certas
regras e procedimentos valendo-se da teoria do conheci-
mento (Smith, 1983a). O método assumido por Mill basea-
va-se em duas leis que descobriu por inducdo: a lei da
uniformidade da natureza e a lei da causacao (Mill, 1965).
Para Mill, cada evento tinha uma causa e a causa de qual-
quer evento particular era o evento imediato, incondicional
presente que o precedeu. Desenvolveu entdo uma série de
canones logicos que podiam ser usados para isolar a causa
de um fendémeno ou descobrir regularidades (Cohen e
Nagel, 1934). Esses canones ainda influenciam o modo
como a pesquisa social é logicamente abordada.

Os trabalhos de Mill e Comte diferem em alguns as-
pectos importantes. Para Mill, as leis sociais poderiam ser
reduzidas as leis do comportamento individual, enquanto
Comte entendia que a sociedade era um organismo com
suas proprias leis. Mill sobrepunha o estudo da Psicologia
ao da sociedade; Comte via a impossibilidade de estudar a
Psicologia, dado que a mente nao seria diretamente obser-
vavel. Mill, examinando os efeitos ambientais sobre os
pensamentos, sentimentos e comportamentos do individuo,
denominou esse estudo de Etologia. A mais importante
consequéncia de tal diferenca tedrica € que Mill colocou as
bases da ciéncia psicolégica na tradicao positivista-empiris-
ta, enquanto Comte vinculou a essa tradigdo os fundamen-
tos da ciéncia sociologica (Smith, 1983b).
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De outra forma, Durkheim é provavelmente o que
mais se destaca em termos de como se pensa e se conduz
a pesquisa social hoje (Smith, 1983b). Escreveu sobre me-
todologia (Durkheim, 1982a) e elaborou também estudos
substantivos que a empregaram (Durkheim, 1982b). Ao
formular regras metodologicas e aplica-las na pesquisa,
causou um forte impacto na Ciéncia Social.

Como Comte, Durkheim viveu numa época da histo-
ria francesa caracterizada pelo agravamento da crise poli-
tica e social. Em funcao disso, esteve preocupado igual-
mente com a ordem na sociedade e com a primazia do
social sobre o individual. Durkheim baseou suas ideias na
teoria comteana de uma Ciéncia Social inspirada nas
ciéncias naturais e com o potencial para prevenir a desa-
gregacao da sociedade; no entanto, rejeitou a ideia das trés
fases da historia por considera-la mera formulagao meta-
fisica, sem evidéncia empirica.

Durkheim, concordando com Mill quanto a dificuldade
de realizar experimentos com fendmenos sociais, entretan-
to, ao utilizar o método comparativo, fez da variagao con-
comitante uma parte essencial de sua metodologia. Diferiu,
porém, radicalmente de Mill sobre a questao do social versus
o individual. Nao aceitou a ideia de que os fendmenos sociais
podem ser explicados por sua redugao as leis da Psicologia.
Ao contrario, defendeu que havia uma autonomia do social
que era real e podia ser estudada como tal.

O principio mais importante da teoria do conhecimen-
to de Durkheim é que os fatos sociais sdo coisas, objetos
de conhecimento. Os dados baseados na observacgao e em
experimentos sdo necessarios para sua compreensao
(Durkheim, 1982a). Assim, segundo Durkheim, o social é
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real e externo ao individuo. Isso significa que o fen6meno
social tem o mesmo status do fenomeno fisico porque é
independente da consciéncia humana e acessivel median-
te a experiéncia dos sentidos e da observacao.

Durkheim defendeu também que os fatos sociais, tais
como leis e costumes, tém um poder coercitivo sobre os
individuos e sdo independentes de suas vontades. Para
aquele que se conforma com esses fatos sociais, seu efeito
coercitivo nao é percebido, mas aquele que tenta viola-los
sente seu poder coercitivo. Os métodos de coercao vao da
prisdo até ao ridiculo ou desaprovagao publica. Isso mostra
que existe fora dos individuos uma realidade social que tem
o poder de coagir os que nascem dentro de um contexto
cultural ndo criado por eles.

Segundo Durkheim, o cientista social conhece os fatos
sociais ndo por intermédio do senso comum, que pode va-
riar muito dentro de determinada sociedade, mas utilizan-
do-se de uma linguagem propria, divorciada da linguagem
comum, e de um método proprio, diferente das abordagens
comuns de conhecimento. O carater dos fatos sociais ndo
pode ser revelado pelo senso comum. Para Durkheim, o
pesquisador social deve colocar-se no mesmo estado de
espirito do cientista fisico quando este tenta pesquisar a
natureza (Durkheim, 1982a). Isso envolve uma série de
prescricoes sobre como o cientista social deve investigar
seu objeto. Primeiro, ele deve eliminar todos os vieses,
pressuposicoes e crengas do senso comum sobre pesquisa;
segundo, ndo deve envolver-se emocionalmente ou ter
atitudes preconcebidas sobre o objeto. Portanto, o cientista
social de Durkheim deve ser neutro e objetivo como o cien-
tista fisico. A Ciéncia se limita ao que € e ndo ao que deve
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ser. O cientista social ndo deve discutir como a sociedade
deveria funcionar, porque com isso pode descobrir apenas
como de fato ela funciona.

O passo seguinte de Durkheim foi classificar as coisas
em termos de suas caracteristicas externas, segundo o modo
determinado pela observacdao. Uma vez identificado um
grupo social, que constitui um campo de estudo e um fato
social, o cientista social teria acesso a esse fato social por-
que ele é observavel, em termos de comportamento
(Durkheim, 1982b).

A tarefa crucial de Durkheim foi explicar os fatos sociais
relacionando-os com outros fatos sociais. A habilidade para
correlacionar fatos sociais € a meta da Ciéncia Social porque
isso permite descobrir as causas, tornando as Ciéncias So-
ciais semelhantes as ciéncias da natureza. Durkheim acei-
ta aqui a definicao de causa sugerida por Mill e aplica seu
método comparativo e seu canon de variagdo concomitan-
te. Durkheim entendeu que se dois fenémenos variam
juntos constantemente e se podemos apresentar argumen-
tos racionais para essa covariacdo, temos ai a prova da
causacao.

Na virada do século XIX para o século XX, as Ciéncias
Sociais haviam adotado plenamente o modelo das ciéncias
naturais. O que Comte e Durkheim fizeram para a Sociolo-
gia, outros (Mill, por exemplo) o fizeram para a Psicologia.
De modo semelhante, nos seus primoérdios, como um cam-
po autdbnomo de investigagdo, a educacao assimilou o mé-
todo cientifico adotado por essas duas disciplinas.

No ultimo quartel do século XIX, Wundt fundou o pri-
meiro laboratério de Psicologia experimental, segundo os
moldes da Ciéncia experimental. Mais tarde, Binet, Stanley
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Hall, Thorndike e Claparede aprofundaram o uso do méto-
do experimental na Psicologia e na educacao e se tornaram
os criadores da Ciéncia psicologica conforme os canones do
Positivismo cientifico (De Landsheere, 1988). Esse paradig-
ma emergente tornou-se também parte de um movimento
mais amplo pela “administragdo cientifica” na industria.

Tal paradigma, dominante nos Estados Unidos, foi
adotado na psicologia educacional por Edward Thorndike
(da Universidade de Columbia), que defendia a aplicacdo
do “método das Ciéncias Exatas” aos problemas educacio-
nais. Mais tarde foi desenvolvido por John Franklin Bobbitt,
professor da Universidade de Chicago, que em 1912 defen-
deu a ideia segundo a qual as escolas poderiam funcionar
de acordo com “a administracdo cientifica”, teoria desen-
volvida por Frederick Taylor na industria. Bobbitt também
exerceu um papel importante na tentativa de determinar
empiricamente o conteudo do curriculo por meio da anali-
se ocupacional (Husén, 1988).

Em suma, o desenvolvimento da Psicologia e da edu-
cacao, desde o inicio do século XX até os anos 1970 desse
mesmo século, deu-se dentro do paradigma das Ciéncias
naturais, a moda da Sociologia comteana e durkeimiana.
Excegdes a esse movimento hegemonico de pesquisa foram,
a partir da década de 1930, as pesquisas de Piaget, na Suica,
as de Vygotsky, Luria e Leontief, na ex-Unido Soviética; e,
nos Estados Unidos, as de Rogers e Maslow a partir da dé-
cada de 1940, e as de Bruner a partir da década de 1950. Na
Psicologia dominou o behaviorismo, e na Educacao predo-
minou a pesquisa empirica, conforme os canones do Posi-
tivismo realista. Nos anos 60 do século passado, a pesquisa
na Educacdo teve um grande impulso em alguns paises do



PESQUISA EDUCACIONAL 23

Primeiro Mundo, mas basicamente dentro deste mesmo
paradigma. Enquanto, a partir dos anos 1960, iniciava-se
um grande debate epistemologico inspirado por fil6sofos
como Polanyi, Popper, Kuhn e Piaget, somente em 1974
dois dos mais conhecidos pesquisadores educacionais ame-
ricanos, Cronbach (1974) e Campbell (1974), sem mutua
consulta prévia, escolheram o encontro anual da American
Psychological Association “para reagir contra a énfase posi-
tivista tradicional sobre os métodos quantitativos e enfati-
zaram a importancia critica de métodos alternativos de
pesquisa” (De Landsheere, 1988, p. 15).

Em sintese, aplicado a Sociologia, a Psicologia e a Edu-
cacao, o método cientifico das Ciéncias naturais apresenta
trés caracteristicas basicas: primeiro, defende o dualismo
epistemologico, ou seja, a separacao radical entre o sujeito
e o objeto do conhecimento; segundo, vé a Ciéncia Social
como neutra ou livre de valores; e terceiro, considera que
0 objetivo da Ciéncia Social é encontrar regularidades e
relagdes entre os fendmenos sociais.

Base histdrica do paradigma interpretativo-idealista

A reacao critica a adogdo da teoria positivista do conhe-
cimento pelas Ciéncias Sociais iniciou-se na segunda metade
do século XIX. Os filosofos e pensadores sociais envolvidos
nesse movimento entendiam que o estudo da vida social
humana em termos de analogia com as Ciéncias Fisicas, além
de incorreto, podia destruir o que representa a esséncia da
vida social humana. Para eles, o Positivismo enfatizava em
demasia o lado biolégico e social do ser humano e esquecia
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a dimensao de sua liberdade e individualidade. Essa reacao
critica a abordagem positivista comegou na Alemanha. O
pensamento alemao ainda sofria consideravel influéncia do
idealismo de Kant. Como observa Smith, “a abordagem inter-
pretativa de pesquisa social desenvolveu-se a partir desta
tradig@o idealista” (1983b, p. 34). Entre os pensadores que
contribuiram para o desenvolvimento das Ciéncias Sociais
dentro dessa tradigdo filosofica, pode-se citar: Dilthey, Ri-
ckert, Weber e Husserl. Uma critica mais recente a perspec-
tiva positivista aplicada as Ciéncias Sociais e Humanas foi
feita pelos filosofos criticos da Escola de Frankfurt.

Dilthey é considerado um dos primeiros criticos da
utilizacdo do Positivismo nas Ciéncias Sociais a ter um gran-
de impacto (Hodges, 1944; Smith, 1983b). Embora sua preo-
cupagao principal fosse com o estudo da Historia, suas ideias
também se aplicam as Ciéncias Sociais. Dilthey afirmava que
havia uma diferenca fundamental entre o objeto das ciéncias
naturais (Naturwissenschaft) e o das Ciéncias Sociais, ou como
as chamava, as ciéncias “culturais” (Kulturwissenschaft). Tal
diferenca significava que havia também divergéncias entre
os dois tipos de ciéncias em relagdo as atitudes dos investi-
gadores, ao modo de fazer a pesquisa e aos objetivos de suas
pesquisas. Dilthey ndo era anticientifico (Smith, 1983b), mas
opunha-se claramente ao empréstimo da metodologia das
Ciéncias naturais pelas Ciéncias Sociais para o estudo da vida
social, tanto no contexto contemporaneo como no historico.

Dilthey afirmava que nas ciéncias culturais nao se lida
com objetos inanimados que existem fora de n6s ou com um
mundo de fatos externos e cognosciveis objetivamente. O
objeto das ciéncias culturais refere-se aos produtos da men-
te humana que estdo intimamente conectados com as mentes



PESQUISA EDUCACIONAL 25

humanas, incluindo sua subjetividade, emocoes e valores.
Ele concluia que a sociedade é o resultado da intencao hu-
mana consciente e que as inter-relagdes entre o objeto pes-
dquisado e o investigador sdo inseparaveis. Nao ha uma rea-
lidade objetiva como tal, no contexto da realidade humana;
portanto, ndo ha forma de se distanciar dos eventos da vida
para, com isso, descrever o que significam. O que se pode
conhecer é que certos eventos significam alguma coisa para
certas pessoas que os realizam e vivem por meio deles (Berg-
ner, 1981). Com base nessa perspectiva, os seres humanos
sdo a0 mesmo tempo sujeitos e objetos de investigagdo nas
Ciéncias Sociais e o estudo do mundo social €, em esséncia,
“o estudo de n6s mesmos” (Smith, 1983b, p. 35).

Dilthey também criticou um segundo principio impor-
tante do Positivismo: a busca de regularidades ou leis cau-
sais, que, para ele, ndo se aplica as Ciéncias Sociais. O que
se justifica pelo fato de que a vida social ndo apresenta
regularidades semelhantes as das Ciéncias naturais (Hod-
ges, 1944). A complexidade da vida social, a variedade de
interacoes entre os individuos, as continuas mudancas ao
longo do tempo e as diferencas culturais ndo permitem que
os teodricos estabelecam leis que se apliquem em todo o
tempo e lugar.

O objetivo do estudo da sociedade, segundo Dilthey, é
adquirir uma compreensao do individual ou do tipo. Nesse
sentido, os estudos humanos deveriam ser descritivos e nao
explanatérios em sua intencao; e o verdadeiro proposito das
Ciéncias Sociais consistiria na tentativa de se buscar uma
compreensao interpretativa. Nos anos de 1890, Dilthey
publicou um tratado que se tornou classico em que fez a
distincao entre erkldren e verstehen. Erkldren é o método das
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Ciéncias naturais e, verstehen, o método das Ciéncias Sociais.
Isso se justifica.

A contribui¢do mais importante de Dilthey para o es-
tudo da vida social encontra-se em seu conceito de expe-
riéncia vivida e de compreensao interpretativa. Para ele, ha
dois modos de se “experienciar”: a experiéncia interna e a
experiéncia sensorial. Esta ultima ¢ utilizada pelas Ciéncias
naturais, que constroem abstragoes e geram leis sobre a
uniformidade da natureza. A experiéncia interna ou vivida
internamente, crucial nos estudos humanos, refere-se a
conscientizagdo de nés mesmos e dos outros, sendo ime-
diata e direta. Segundo Dilthey, os complexos padroes de
relagOes, valores e figuragoes do mundo mental, o mundo
“construido” dos “objetos” mentais, sdo parte importante da
vida social. “Estamos conscientes deste mundo mental por-
que nés mesmos somos uma parte dele através de nossa
experiéncia vivida” (Smith, 1983b, p. 36).

O dualismo sujeito-objeto das Ciéncias naturais nao é
adequado as Ciéncias Sociais. Enquanto as Ciéncias natu-
rais podem se livrar de sua projecao mental por causa da
natureza inanimada de seus objetos de estudo, as ciéncias
humanas dependem dessa recriacdo como a verdadeira
base para sua abordagem do conhecimento. Os objetos das
ciéncias humanas nao sdo entidades fisicas ou processos
externos, mas manifestacoes da mente. A tarefa do pesqui-
sador nas Ciéncias Sociais nao é descobrir leis, mas enga-
jar-se numa compreensao interpretativa — que Dilthey
chama de verstehen — das mentes daqueles que sado parte
da pesquisa.

O processo de verstehen envolve a tentativa de compre-
ender os outros mediante o estudo interpretativo de sua
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linguagem, gestos, arte, politica, leis etc. Compreender é
conhecer o que alguém esta experienciando por meio de
uma re-criacdo daquela experiéncia, ou do contexto daque-
la experiéncia em si mesmo. Portanto, requer-se um certo
grau de empatia ou uma disposicdo para recriar. Quanto
mais complexo o evento, maior o esforco exigido para
compreendé-lo.

Dilthey também definiu a compreensao envolvendo o
que chamou de circulo hermenéutico. Originalmente a her-
menéutica referia-se a interpretagdo de textos; mas, do modo
como elaborou a ideia, passou a significar o conhecimento
do contexto ou background necessario para a interpretagao
de eventos. O processo torna-se circular porque cada parte
de um texto requer o resto dele para tornar-se inteligivel.
Igualmente, o todo somente pode ser entendido em termos
das partes. O processo de interpretagdo implica um cons-
tante movimento entre as partes e o todo, no qual ndo ha
nem comeco absoluto nem ponto final. A importancia do
processo hermenéutico ¢ sua énfase na necessidade de
contextualizar o significado da expressdo humana e de nao
divorcia-lo desse contexto (Smith, 1983b). Nessa perspecti-
va, Dilthey esbarrou num impasse: como se pode distinguir
uma interpretacao correta de uma incorreta? Segundo sua
teoria, ndo ha um padrao estabelecido para resolver o con-
flito de interpretacdes. Ao rejeitar tanto a solugdo metafisi-
ca como a positivista, Dilthey caiu em um relativismo que
ndo lhe satisfez mas do qual ndao pode escapar (Hughes,
1958). Esse problema é recorrente nas discussoes da pers-
pectiva interpretativo-idealista.

Em sintese, Dilthey trouxe uma importante critica ao
paradigma positivista aplicado as Ciéncias Sociais. Fez uma
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séria critica as ideias absolutistas do empirismo positivista,
propos uma alternativa ao dualismo sujeito-objeto do Posi-
tivismo, criticou a ideia de objetividade e a separacao entre
fatos e valores nas Ciéncias Sociais e enfatizou que o obje-
tivo das Ciéncias Sociais deve ser a compreensdo e nao a
busca de leis para explanacado e predicao. Sobretudo, Dilthey
questionou a possibilidade de se separar o pesquisador da
coisa pesquisada e mostrou a inadequacao da aplicacao dos
canones das Ciéncias naturais as Ciéncias Sociais.

Rickert (1962), outro critico do Positivismo, discorda
de Dilthey quanto a ideia de que o problema central seja a
diferenga entre o objeto das Ciéncias naturais e o das
Ciéncias Sociais. Para ele, as diferentes metodologias sdo
necessarias porque os pesquisadores tém interesses dife-
rentes nas duas areas. O interesse nas Ciéncias naturais é
nomotético, ou seja, busca generalizagoes e a descoberta de
regularidades. A preocupacao principal das Ciéncias Sociais
¢ idiografica, isto ¢, centralizada em eventos individuais.

A mais importante contribuicdo de Rickert foi tentar
clarificar o significado da abordagem idiografica para as
Ciéncias Sociais e historicas. O principal problema que
tratou foi o da determinacao dos critérios de escolha de um
evento para pesquisa. Para Rickert, a selegdo de um even-
to especifico para pesquisa é feita com base no critério
valor-relevdancia. Nas Ciéncias naturais, o cientista seleciona
as caracteristicas comuns dos objetos com a intencdo de
generalizagdo. Nas Ciéncias culturais, o foco em eventos
individuais significa que a selegao das pesquisas feitas
pelos pesquisadores é baseada em seus valores. Observou
também que as Ciéncias culturais se preocupam nao so
com o que € experienciado pelas pessoas mas também com
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0 que ¢é significativo para elas. Ao incorporar os valores no
processo de pesquisa, Rickert colocou um desafio a ideia
da abordagem livre de valores para o estudo da vida social.
Além disso, sua resposta ao problema do relativismo na
abordagem interpretativa foi o recurso a posicdo metafisica
(Hughes, 1958).

O terceiro tedrico a ser discutido nesse contexto de
critica ao Positivismo € Max Weber (Smith, 1983b). Sua
importancia e originalidade esta em ter tentado integrar
aspectos da posicao positivista com o idealismo de Dilthey
e, em especial, com a posicdo de Rickert (Wrong, 1970).
Weber aceitou muitas das posigbes dos idealistas e tentou
resolver alguns de seus dilemas. Concordou também com
varias ideias dos positivistas, mas rejeitou o pensamento
de que somente uma abordagem pode ser chamada de
cientifica. Nesse sentido, entendeu que a “ciéncia social é
mais do que uma simples copia das ciéncias fisicas” (Smi-
th, 1983b, p. 38). Sua tentativa de sintese das duas aborda-
gens foi tdo abrangente e profunda que tanto positivistas
como interpretativistas tentaram usar parte de seus argu-
mentos para defender suas posi¢oes. Assim, alguns empi-
ricistas viram em suas ideias sobre causalidade um supor-
te para suas posicoes e alguns interpretativistas buscaram
apoio em sua énfase no significado subjetivo ou no verstehen
(Weber, 1992-93).

Em sua concepgao da logica e do método da Ciéncia
Social, Weber concordou com Rickert quanto ao fato de que
a diferenca fundamental entre as Ciéncias da natureza e as
Ciéncias Sociais esta baseada mais no tipo de questao que
preocupa o pesquisador ou no interesse dele no objeto do
que no objeto em si. Entendeu que era legitimo o uso de
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mais de uma abordagem na pesquisa social. Cada ciéncia
podia ser e tem sido tanto nomotética como idiografica no
método. Mas isso nao significa que a Ciéncia Social deveria
adotar a metodologia do Positivismo. Como afirma Weber,
o principal interesse da Ciéncia Social é o individuo, o com-
portamento significativo dos individuos engajados na acao
social. A agdo é o comportamento ao qual os individuos
agregam significado e é social porque leva em conta o com-
portamento de outros individuos. O comportamento mera-
mente reativo ndo deve ser a preocupacdo principal da
Ciéncia Social. Nesse sentido, as questdes de valor-relevan-
cia devem desempenhar uma parte importante no proces-
so inteiro de pesquisa da Ciéncia Social. Além disso, os
proprios cientistas sociais escolhem para pesquisar o que
valorizam.

Segundo Weber, nao ha um ponto de partida definido
para a Ciéncia Social em geral ou para qualquer estudo em
particular. De acordo com a ideia de valor-relevancia, é
aceitavel e natural que os cientistas sociais se interessem
por diferentes coisas ou pela mesma coisa de diferentes
modos. No mundo da complexidade de Rickert, essa é a
base para a selegdo de eventos ou ocorréncias individuais.
E, diferentemente da abordagem positivista, nas Ciéncias
Sociais ndo pode haver ciéncia objetiva da sociedade intei-
ra (Aron, 1970).

O valor-relevancia coloca o pesquisador em uma rela-
¢do intima com o mundo que € objeto da investigacao. Como
ser humano que pesquisa os significados das acdes sociais
de outros seres humanos, o pesquisador € ao mesmo tempo
sujeito e objeto de suas proprias pesquisas. Essa perspecti-
va se contrapoe a visdo dualista de sujeito-objeto da ciéncia
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social positivista. Pela 6tica de Weber, a Ciéncia Social na
realidade constitui-se em uma busca de autoconhecimento,
ou seja, dos valores, crencas, sentimentos e motivos huma-
nos. Para Weber o objetivo principal e mais importante da
pesquisa social é conseguir clareza sobre o significado da
propria conduta do pesquisador (Wrong, 1970).

Em relacdo a ideia de valor-relevancia, Weber distin-
gue entre usar valores para determinar a escolha do
objeto de estudo e usar valores para julgar o valor do
objeto de estudo. Ele entende que o uso de valores neste
segundo caso nao é apropriado porque o cientista social
nao deveria dizer a ninguém o que deveria fazer, apenas
o que poderia fazer segundo seus proprios valores. Uma
vez que o cientista social escolheu seu tépico, deveria
tentar buscar os fatos e ndo mascarar os valores pessoais
como fatos cientificos.

Como a principal preocupacao das Ciéncias Sociais €
o significado subjetivo dos atores sociais, Weber adota o
método verstehen proposto por Dilthey. Para ele, este mé-
todo é peculiar e tnico das Ciéncias Sociais. O conceito de
verstehen permite que os pesquisadores lidem com o que é
peculiarmente humano nas Ciéncias Sociais.

Segundo Weber, ¢é dificil definir verstehen; mas, focali-
zando suas caracteristicas, considera que ha dois niveis de
definigcdo envolvidos. Primeiro, ha a ideia de Dilthey de
compreensdo direta. Nesse sentido, verstehen significa
apreender direta ou imediatamente uma agao humana, tal
como um gesto ou expressdo, sem fazer conscientemente
uma inferéncia baseada naquela atividade. Assim, ele cons-
titui uma percepgdo do “que” de uma acdo. Mesmo para
esse nivel de compreensao, € necessario um certo cabedal
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de conhecimento. A necessidade de um minimo de dominio
de informacao separa a compreensao direta do que geral-
mente se entende como intuicao.

O segundo nivel de verstehen envolve a compreensao
explanatoria. Obtém-se tal compreensao quando os motivos
dos atores ou os significados que o individuo atribui a(s)
sua(s) acao(oes) sao compreendidos. O aspecto “o que” da
acao ¢é agora acrescido do “por que’”. Para compreender os
significados de um outro individuo, é necessario que se
coloque a agdo dentro de um contexto de significado. Ou
seja, o significado nao pode ser divorciado do contexto. Por
justificar o uso do método interpretativo nas Ciéncias Sociais
segundo esse entendimento, Weber € considerado por mui-
tos como o pai da Sociologia interpretativa e da pesquisa
social interpretativa (Smith, 1983b).

Para resolver o problema do relativismo das interpre-
tacoes, enfrentado e nao superado por Dilthey, Weber
adotou uma abordagem que envolvia uma reinterpretacao
da ideia de causalidade. Com base nisso, haveria algum
processo de verificagdo, para o qual o pesquisador desen-
volveria hipoteses causais passiveis de verificagdo ou re-
jeicdo empirica. Weber ndo queria dizer que as Ciéncias
Sociais deveriam desenvolver leis causais como as Ciéncias
naturais. Contrario aos positivistas, entendia que a reali-
dade social € por demais complexa para ser abrangida por
umas poucas leis basicas e teorias. Ele estava preocupado
com a verificacdo empirica, mas nao acreditava ser esse o
nivel no qual a ciéncia social devesse ser praticada. Tam-
bém nao reduziu o método verstehen apenas ao status de
um processo gerador de hipoteses a serem depois testadas
empiricamente.
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Weber tentou juntar o método verstehen a sua interpre-
tagdo de causalidade por meio da introdugao de um concei-
to muito famoso — o tipo ideal, que se trata de um constru-
to mental usado pelo cientista social para fazer comparacgoes
com a realidade ou para avaliar a realidade. O tipo ideal é
construido como uma racionalizagao, pelo fato de reunir
varias caracteristicas na tentativa de produzir um todo
coerente. A racionalizagdo, quando aplicada a realidade, é
usada para desvelar a causa da agdo social. Os tipos ideais,
contudo, ndo sdo como as leis do Positivismo, considerando-
-se que pode haver muitos tipos ideais para um mesmo
fenomeno. Se os tipos ideais se constituem em explanacgoes
significativas, entdo o curso da agao especificada precisa ter
uma possibilidade de ocorrer.

A reacao dos fenomendlogos e tedricos criticos

Uma outra vertente de critica aos positivistas originou-
-se da Filosofia fenomenolégica desenvolvida por Edmund
Husserl na Alemanha. Husserl enfatizou a importancia de
se adotar uma perspectiva ampla e tentar “ir as raizes” da
atividade humana. Defendeu também a tese de que o mé-
todo das ciéncias da natureza era inadequado ao objeto das
ciéncias do homem. A abordagem fenomenolégica, como
a hermenéutica, é holistica e tenta por meio da empatia
(Einfithlung) entender os motivos subjacentes as reacoes
humanas. Ao ampliar a perspectiva e procurar compreender
os seres humanos como individuos em sua totalidade e em
seu proprio contexto, a fenomenologia tenta também evitar
a fragmentagao causada pela abordagem positivista e expe-
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rimental que analisa parcelas do sujeito. Segundo a feno-
menologia, o acesso aos motivos é possivel por intermédio
da analise hermenéutica, mediante o exame do texto e do
contexto no qual os eventos ocorreram. Essa abordagem
hermenéutica prevalece ainda na Europa continental, ten-
do sido menos difundida em outros continentes.

A partir da década de 30 do século XX e especialmente
em 1960, os tedricos criticos da Escola de Frankfurt também
fizeram sérias criticas ao paradigma positivista e mesmo a
abordagem dos fenomenodlogos e hermeneutas. Em Dialé-
tica do esclarecimento, Horkheimer e Adorno (1985) denun-
ciaram o carater alienado da ciéncia e técnica positivista,
cujo substrato comum € a razdo instrumental. Ja antes,
Horkheimer (1975), em seu famoso escrito “Teoria tradi-
cional e teoria critica”, havia analisado o conflito entre a
dialética e o Positivismo. Em um segundo momento, acon-
teceu o famoso debate sobre os fundamentos epistemolo-
gicos do Positivismo e da Dialética, no qual se deu o con-
fronto entre as ideias de Popper e as de Adorno. Mesmo
considerando-o um positivista sofisticado, Adorno (1975)
nao deixou de criticar a postura “positivista” de Popper,
manifesta especialmente em sua defesa do método. Final-
mente, em um terceiro momento, no debate com Luhmann,
Habermas mas criticou a interpretacdo da realidade pro-
posta por este socidlogo, rejeitando sobretudo sua indistin-
¢do entre realidade e sua representagdo, bem como seu
entendimento do conceito de significado. Para Habermas,
a teoria sistémica de Luhmann constitui uma reformulacao
modernizada da “teoria tradicional”, criticada por Horkhei-
mer, ou do positivismo popperiano, contestado por Adorno
(Freitag, 1988).
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Teses sobre a incompatibilidade, a complementaridade e
a unidade dos paradigmas

As criticas ao paradigma positivista levaram, a partir
da década de 70 do século XX, a adocao de abordagens al-
ternativas de pesquisa nas ciéncias humanas e da educacao,
passando a ameacar a hegemonia do paradigma positivista.
Essa nova pratica, estimulada pela publicacao e debate da
importante obra de Thomas Kuhn (1962) sobre a “estrutura
das revolugdes cientificas”, provocou nos ultimos vinte anos
um acalorado debate sobre paradigmas de pesquisa nas
Ciéncias humanas e da Educacao.

Varios te6ricos tentaram, a partir dos anos 70 do século
passado, classificar os paradigmas de pesquisa nas Ciéncias
Sociais, Politicas e Educacionais. Habermas (1971), baseado
em uma tipologia do interesse humano, distingue trés tipos
de conhecimento: o conhecimento empirico-analitico, inte-
ressado na compreensao do mundo fisico; o conhecimento
hermenéutico e historico, preocupado com o significado e
compreensao dos eventos histéricos; e o conhecimento cri-
tico, orientado para a exposicao das condicoes de opressao e
dominacado. Bernstein (1976) distingue trés tipos basicos de
paradigmas: o empirico, o fenomenolégico e o critico. Com
base em um conjunto de pressuposicoes sobre a natureza da
sociedade e das Ciéncias Sociais, Burrell e Morgan (1979)
propdem quatro paradigmas sociolégicos: o funcionalista, o
interpretativo, o humanista radical e o estruturalista radical.
A luz de tais paradigmas, esses tedricos fazem uma analise
das teorias das organizacoes. Popkewitz (1980, 1984) reco-
nhece a existéncia de trés paradigmas em pesquisa educa-
cional e os denomina, respectivamente, de empirico-analitico,
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ciéncia simbolica e ciéncia critica. Soltis (1984) propde qua-
tro paradigmas de pesquisa em Educacgado: o empirico, o in-
terpretativo, o critico e o normativo. Torsten Husén (1988)
sustenta a existéncia de dois paradigmas em pesquisa edu-
cacional: o cientifico e o humanistico. O primeiro se identi-
fica com o positivismo classico e sua expressdao moderna de
“neopositivismo”. O segundo apresenta pelo menos trés
abordagens — a idealista de Dilthey, com seu método vers-
tehen, a fenomenolégica, com sua perspectiva ampliada de
tentar “ir as raizes” da atividade humana, e a teoria critica,
com seus filosofos neomarxistas que nao tiveram grande
dificuldade em aceitar a hermenéutica e articulé-la a abor-
dagem dialética. Finalmente, Hoshmand (1989) classifica os
paradigmas alternativos de pesquisa em trés categorias, a
saber: o naturalistico-etnografico, o fenomenolégico-herme-
néutico e o cibernético e outros “contextos altos”.

Algumas dessas classificagbes de paradigmas foram
adotadas por diversos teéricos da Educagdo. Assim, por
exemplo, MacDonald (1975) e Giroux, Penna e Pinar (1981)
aplicaram-nas as teorias do curriculo; Zeichner (1983), ao
curriculo para a formacao de professores; Blackledge e Hunt
(1985), a Sociologia da Educacdo; Foster (1986) e Deblois
(1988), as teorias de administracdo educacional; Carr e
Kemmis (1988), as teorias do ensino.

Em relagdo ao debate sobre a compatibilidade ou ndo
entre esses diferentes paradigmas, Walker e Evers (1988)
entendem que trés teses basicas podem ser defendidas: a
primeira é a tese da diversidade incompativel entre os di-
ferentes paradigmas; a segunda, a da diversidade compati-
vel; e a terceira, a da unidade ou integracdo das diversas
perspectivas.
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Tese da diversidade incompativel

A tese da diversidade incompativel foi defendida, em
datas diferentes, por Kerlinger (1973), Smith (1983a), Lin-
coln e Guba (1985) e Smith e Heshusius (1986).

Os pesquisadores quantitativistas, em geral, veem a
pesquisa qualitativa como carente de objetividade, rigor e
controles cientificos (Kerlinger, 1973). Sem o recurso da
quantificacdo, a pesquisa qualitativa nao produz generali-
zagOes para se construir um conjunto de leis do comporta-
mento humano, nem pode aplicar testes adequados de
validade e fidedignidade. Além disso, baseados na distingao
positivista entre fatos e valores, esses pesquisadores consi-
deram que a pesquisa qualitativa ndo apresenta padroes de
objetividade e nao atende aos critérios de verdade do para-
digma positivista.

Segundo os defensores da tese da incomensurabilidade,
os pontos de vista do realismo quantitativista e do interpreta-
tivismo idealista sdo radicalmente opostos e por isso incom-
pativeis. Vamos apresentar suas perspectivas sobre os seguin-
tes aspectos: visdo do mundo ou premissas subjacentes,
relagdo entre o pesquisador e o objeto pesquisado, relacao
entre fatos e valores, objetivo da pesquisa, abordagem, foco,
método, papel do pesquisador e principal critério da pesquisa.

a) Visdo de mundo ou premissas subjacentes

A pesquisa quantitativa estd baseada numa filosofia
positivista ou realista que supde a existéncia de fatos sociais
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com uma realidade objetiva independentemente das cren-
¢as individuais. Concebe também o homem como objeto/
reator. Admite a centralidade dos tragos e os concebe como
dados objetivos. Concebe a verdade como absoluta e obje-
tiva e propoe modelos estaticos (exemplo: estrutural/fun-
cional). Ja a pesquisa interpretativa esta enraizada no pa-
radigma fenomenolégico que sustenta que a realidade é
socialmente construida por meio de definigbes individuais
ou coletivas da situacao (Taylor e Bogdan, 1984). Concebe
o homem como sujeito e ator. Enfatiza a centralidade do
significado, considerando-o como produto da interagao
social. Entende a verdade como relativa e subjetiva, reco-
nhece a mudanca e aceita a teoria do conflito.

b) Relagdo entre o pesquisador e o objeto pesquisado

Na pesquisa quantitativo-realista, a realidade social é
independente do pesquisador (dualismo sujeito-objeto).
Donde sua perspectiva externalista que implica a prévia
existéncia do objeto de investigacdo independentemente
do interesse do pesquisador sobre ele. Nessa perspectiva, o
processo de investigacao deve separar-se do que € investi-
gado, pois o objeto nao pode ser afetado pelo processo uti-
lizado. Por outro lado, o instrumento € visto como separado
do objeto e serve para fornecer um reflexo mais ou menos
acurado do objeto. A linguagem do pesquisador, nessa 6tica,
deve ser cientifica e neutra. Em suma, na pesquisa quanti-
tativo-realista, adota-se a teoria da correspondéncia da
verdade, que tem sua fonte na realidade e pode ser estabe-
lecida mediante o processo de verificagao empirica.
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Na pesquisa interpretativo-idealista, o dualismo é ina-
ceitavel. A realidade é dependente da mente do sujeito e o
pesquisador nao se pode colocar fora da histéria nem da
vida social. Nessa perspectiva, entende-se que a realidade
¢ criada pela mente do sujeito (idealismo ontolégico) ou
moldada pela mente (idealismo conceitual). Uma vez que
a realidade é dependente da mente, na 6tica da pesquisa
qualitativa, é impossivel o investigador e o processo de
pesquisa nao influenciarem o que € investigado — como o
instrumento nao pode separar-se do que estd sendo medido
—, sendo este uma extensdo do pesquisador e um fator na
construgao da realidade pesquisada.

Em vez da linguagem cientifica, o pesquisador quali-
tativo defende uma linguagem real, ndo neutra e semelhan-
te a do dia a dia. Em suma, a perspectiva qualitativa, em
contraste com a teoria da correspondéncia, adota uma po-
sicdo epistemologica diferente. O idealismo conceitual
(realidade moldada por nossa mente) opta pela teoria da
coeréncia da verdade. Uma proposigao é verdadeira se esta
consistente e coerente com outras proposi¢oes. O maximo
que se pode fazer, segundo essa posicao, é construir esque-
mas coerentes sobre a realidade (Rescher, 1973). Em con-
clusdo, a verdade € historicamente condicionada e se baseia
na concordancia social.

¢) Relagao entre fatos e valores

Na perspectiva quantitativo-realista, a objetividade de
uma observacao deve ter seu referente no mundo dos fatos
que existem independentemente do pesquisador. Valendo-se
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do método adequado, o pesquisador é capaz de conhecer
as coisas como realmente sdo, o que implica a geragdo de
um conhecimento publico que pode ser replicado por outros
pesquisadores que usarem o mesmo método de investiga-
¢do. Desse modo, os fatos sdo separados dos valores e o
cientista tem um lado cognitivo que descobre os fatos e um
lado normativo separado que faz julgamentos avaliativos
sobre tais descobertas.

Enquanto a pesquisa quantitativo-realista se centra
em uma realidade independente, a perspectiva interpre-
tativo-idealista dirige sua atengdo para o reino do sujeito
que conhece. Segundo essa 6tica, qualquer afirmacao sobre
o mundo baseia-se inevitavelmente nos interesses, valores
e situacoes do individuo. Sobre a realidade existem dife-
rentes pontos de vista que refletem ou sdo condicionados
pelos diferenciados interesses e propositos das pessoas
(Putnam, 1981). Os valores e interesses do pesquisador
moldam sua visdo da realidade. Nesse sentido, a definicao
mais aceitavel de objetividade envolve a ideia de acordo
social. O que é objetivo é o resultado do acordo entre
pessoas. O acordo sobre o que é objetivo € resultado da
justificagdo e do dialogo. Com base nisso, as crencgas e 0s
valores das pessoas determinam o que se pode considerar
como fatos que, por natureza, estdo intimamente imbrica-
dos com valores — estes devem ser uma parte integrante
de todo o processo da pesquisa. Finalmente, o estudo do
ser humano € o estudo de atores morais, ou seja, de pessoas
que agem na base de seus proprios valores e disposicoes
— dai ser impossivel adotar uma postura distante no pro-
cesso de compreensdo da agdo humana. Em consequéncia,
deve-se abandonar a ficcdo da neutralidade e assumir a
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consideracao dos valores na pesquisa como um fator po-
sitivo e nao negativo.

d) Objetivo da pesquisa

A pesquisa quantitativa busca explanar as causas das
mudangas nos fatos sociais, principalmente por meio de
medida objetiva e analise quantitativa. Seu objetivo basico
é a predicdo, a testagem de hipoteses e a generalizacao.
Nessa perspectiva, usa-se a forma de explanacdao chamada
indutivo-estatistica, que é de natureza probabilistica. O
desejo de predizer e encontrar regularidades articula-se ao
interesse na aplicagdo pratica.

Por outro lado, a pesquisa qualitativa rejeita a possibi-
lidade de descoberta de leis sociais e estd mais preocupada
com a compreensdo (verstehen) ou interpretacdo do fenome-
no social, com base nas perspectivas dos atores por meio
da participacao em suas vidas (Taylor e Bogdan, 1984). Seu
proposito fundamental é a compreensdo, explanagdo e es-
pecificacdo do fendmeno. O pesquisador precisa tentar
compreender o significado que os outros dao as suas pro-
prias situacoes. Tarefa esta realizada segundo uma com-
preensado interpretativa da primeira ordem de interpretacao
das pessoas, expressa em sua linguagem, gestos etc. Trata-se
de um processo de compreensao, em geral, com dois niveis.
O primeiro é o da compreensao direta ou a apreensao ime-
diata da acdo humana sem qualquer inferéncia consciente
sobre a atividade. No segundo nivel, que € mais profundo,
o pesquisador procura compreender a natureza da ativida-
de em termos do significado que o individuo da a sua acao.
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A compreensao do significado das agdes requer a ado-
¢do pelo pesquisador de uma abordagem hermenéutica.
Obtém-se uma interpretacdo significativa mediante um
processo de movimento constante entre as partes e o todo,
em que nao ha ponto absoluto de partida nem de chegada.
Assim, a compreensdo de uma agao particular requer a
compreensdo do significado-contexto no qual ela se da e
esta compreensao depende daquela da agao particular. O
que a hermenéutica demonstra é que a compreensao nao
pode ser buscada na auséncia do contexto de uma interpre-
tacdo ou de um referencial de interpretacao.

e) Abordagem

O pesquisador quantitativo emprega tipicamente o
design experimental ou correlacional para reduzir o erro, o
viés e outros fatores que podem interferir na percepcao
clara dos fatos sociais (Cronbach, 1974). O estudo qualitati-
vo prototipo é o etnografico, que ajuda o leitor a compreen-
der as definigbes da situacao das pessoas que sdo pesquisa-
das (Goodenough, 1971).

f) Foco

Enquanto na pesquisa quantitativa, o foco da pesquisa
sdo os tracos individuais, as relacdes causais, o “porqué”, na
qualitativa, o foco é a experiéncia individual de situagdes,
0 senso comum, o processo diuturno de construgao de sig-
nificado, o “como”.
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g) Método

Na pesquisa quantitativa, utiliza-se o método dedutivo
(da teoria para os dados), as definigdes predeterminadas e
operacionalizadas, a postura nacionalista, a precisdo por
meio da medida e da manipulagao estatistica, a medida de
variaveis, a analise de componentes e uma amostra grande
com randomizacdo. Por outro lado, na pesquisa qualitativa,
opta-se pelo método indutivo (dos dados para a teoria), por
definigbes que envolvem o processo e nele se concretizam,
pela intuicdo e criatividade durante o processo da pesquisa,
por conceitos que se explicitam via propriedades e relagdes,
pela sintese holistica e andlise comparativa e por uma
amostra pequena escolhida seletivamente.

h) Papel do pesquisador

O pesquisador quantitativo ideal distancia-se do fato
pesquisado a fim de evitar vieses. O pesquisador qualitativo
imerge-se no fenomeno de interesse (Firestone, 1987).

i) Principal critério de pesquisa

Enquanto para a abordagem quantitativa o principal
critério de pesquisa é a fidedignidade, para o pesquisador
qualitativo, a validade € o mais importante (Rockhill, 1982).

Diante dessas posturas filosoficas e metodologicas ra-
dicalmente diferentes, a conclusao logica desta primeira tese
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¢ pela diversidade incomensuravel entre esses dois paradig-
mas de pesquisa em Ciéncias Humanas e da Educacao.

Tese da diversidade complementar

A tese da diversidade complementar dos diferentes
paradigmas de pesquisa nas Ciéncias Sociais e da Educacao
¢ defendida ou legitimada por Cook e Campbell (1979),
Goergen (1981), Campbell (1982), Soltis (1984), Shulman
(1985), Keeves (1986, 1988a, 1988b), Firestone (1987), Cambi
(1987), Husén (1988) e Gage (1989).

Dentro do clima epistemologico da era pos-positivista,
muitos pesquisadores educacionais acreditam que as varias
tradigbes de pesquisa sdo igualmente legitimas e ndo estao
em conflito necessario. Segundo Husén (1988), as aborda-
gens “cientifica” e “humanistica” nao sao exclusivas, mas
complementares entre si. De fato, Shulman chega a afirmar
que “o perigo para o campo da Ciéncia Social ou da pesqui-
sa educacional esta em sua potencial corrupgao pela visao
paradigmatica tunica” (1985, p. 4). Contra o dominio do
paradigma quantitativo na pesquisa educacional, o para-
digma qualitativo-interpretativo conseguiu convencer a
um bom numero de scholars (exemplo, Campbell, 1982;
Cronbach, 1974) sobre os méritos da abordagem qualitativa.

Alguns pesquisadores tém sugerido que a complemen-
taridade deve ser reconhecida tendo em vista os varios e
distintos desideratos da pesquisa educacional cujos propo-
sitos nao podem ser alcancados por um tnico paradigma.
Como afirma Gage, “os pesquisadores compreenderam que
ndo ha um antagonismo necessario entre os objetivistas, os
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interpretativistas e os teoricos criticos” (1989, p. 7). Os pes-
quisadores sociais entenderam que a tese da incompatibi-
lidade simplesmente estava errada e que as diferencas
paradigmaticas ndo requeriam necessariamente um con-
flito paradigmatico. Perceberam que os programas de pes-
quisa, considerados como mutuamente antagbénicos, na
verdade, estavam apenas preocupados com problemas e
topicos diferentes mas importantes. Também perceberam
que, usando a abordagem quantitativa e qualitativa na
pesquisa de um mesmo problema, o resultado era um in-
sight, uma compreensao e poder preditivo mais considera-
vel. Viram igualmente que o método cientifico quantitati-
vo, pela grande eficacia que ja tivera nas ciéncias naturais,
nao podia ser esquecido na pesquisa dos problemas huma-
nos (Gage, 1989).

Para outros que apoiam a diversidade complementar,
a complexidade dos problemas educacionais constitui um
suporte do pluralismo epistemologico. Keeves (1986) re-
conhece que algumas abordagens sdo mais holisticas e
mais capazes que outras de abarcar problemas com maior
complexidade.

Na pesquisa educacional, a manutencgao da integridade
epistemologica do paradigma qualitativo e o refinamento
de seus métodos tém sido uma preocupacao dos seus segui-
dores (Lincoln e Guba, 1985). Embora admitindo uma di-
versidade epistemologica fundamental entre os paradigmas,
os adeptos desta tese nao subscrevem a doutrina da inco-
mensurabilidade dos paradigmas proposta por Kuhn (1962)
e alguns deles minimizam as diferengas epistemologicas
(Lincoln e Guba, 1985; Le Compte e Goetz, 1982; Miles e
Huberman, 1984).
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No caso da distingdo entre explanacao e compreensao,
Keeves (1988), ao defender a complementaridade entre os
diversos paradigmas, adotou a revisao da distingao feita por
Giddens (1984), que identificou importantes avancos em
quatro areas da teoria social, sendo estas: a natureza do
agente humano, a natureza da linguagem, a natureza da
acao social e a natureza da dupla hermenéutica.

Em sintese, a tendéncia dos defensores da tese da di-
versidade complementar é “desepistemologizar” o debate
ou ignorar as diferencas paradigmaticas (Smith e Heshusius,
1986, p. 7). A proposito, o filésofo da ciéncia Feyerabend
(1974, p. 14), em seu ensaio How to be a good empiricist: a
plea for tolerance in matters epistemological, escreve:

Vocé s6 pode ser um bom empiricista se estiver preparado
para trabalhar com muitas teorias alternativas em vez de
apenas com um Unico ponto de vista e “experiéncia”. Esta
pluralidade de teorias ndo deve ser olhada como um estagio
preliminar que, em algum momento no futuro, ira ser
substituido pela tnica Teoria Verdadeira.

Tese da unidade

A tese da unidade dos paradigmas é defendida a partir
dos fil6sofos pos-positivistas e dos tedricos criticos. A partir
da filosofia pos-positivista de ciéncia, também chamada por
Walker e Evers de “naturalismo materialista pragmatista”
(p. 35), a tese pos-positivista de unidade dos paradigmas €
sustentada por Howe (1985, 1988) e Walker e Evers (1988),
entre outros.
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Contrarios a tese da existéncia de paradigmas, Walker
e Evers (1988) defendem uma epistemologia da coeréncia,
ou uma versdo particular do “coerentismo”, o “holismo
epistemolégico”, que adquiriu proeminéncia particular na
filosofia pos-positivista (Quine, 1975) e que, mais recente-
mente, foi aplicado a filosofia educacional por Walker e
Evers (1982), como também a administracdo educacional,
por Evers e Lakomski (1991). Segundo esta tese, ndao ha um
modo logicamente consistente de dividir o dominio do co-
nhecimento em formas de conhecimento radicalmente
distintas (Evers e Walker, 1983).

Kenneth Howe (1988) afirma que a pesquisa educacio-
nal permaneceu a margem do debate epistemoloégico mais
recente e, por isso, ndo tirou proveito das criticas que os
pos-positivistas fizeram a epistemologia positivista-realista.
Entre os filosofos, foram especialmente relevantes as con-
tribuicoes de Quine (1975), seguidas pelas de Thomas Kuhn
(1962), Stephen Toulmin (1972), Michael Scriven (1969) e
Paul Feyerabend (1978). Em funcdo da ignorancia dessa
contribuicao, os pesquisadores educacionais da perspectiva
dquantitativista continuaram mantendo dois dogmas funda-
mentais do Positivismo: a distingdo entre quantidade e
qualidade e a distingao entre fatos e valores.

A distingado positivista entre fato e valor é insustentavel,
tanto pela inadequacdo da epistemologia positivista como
pela sua ineficacia para evitar o viés do valor na pesquisa.
Na visdo de Kuhn (1962), o conhecimento esta baseado em
observacoes e crencgas carregadas de teoria. “A consequén-
cia de construir o conhecimento como presuntivo é que nao
ha qualquer tipo de justificacdo ‘altima’ para as crencgas”
(Howe, 1988, p. 11).
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A distincdo positivista entre fato e valor esta baseada
na distingdo mais geral entre observagao e teoria. Ora, o
conhecimento a-teérico ou fruto meramente da observacao
nao pode ser isolado e usado como base da teoria. Na ver-
dade, a teoria precede todo conhecimento ou aprendizagem.
O que podemos saber é dependente de nossa capacidade
inata para aprender. Nosso conhecimento € feito de nossas
teorias. Nossas pressuposi¢oes ndo podem ser testaveis nem
pela observacgdo direta nem pela 16gica formal. Donde, a
distingdo entre observagao e teoria e, consequentemente,
entre fato e valor é insustentavel e sem base. Nessa linha
de ideias, Scriven (1969, p. 201) conclui que, “[...] ndo ha
possibilidade de que as Ciéncias Sociais possam ser livres
da alegacdo de valores em geral ou da alegagdo de valor
moral em particular...”.

A visdo poOs-positivista (Scriven, 1969) entende que nao
existe conhecimento factual independente de teoria e que
a distingdo entre fato e valor € insustentavel. Os julgamen-
tos de valor ndo podem ser excluidos da condugao da pes-
quisa. O pesquisador nao pode evitar compromissos de
valor. Mais ainda, os proprios conceitos usados pelos cien-
tistas sociais sao avaliativos do comportamento humano.

Como a distingdo entre fato e valor é insustentavel e
como os conceitos das Ciéncias Sociais sdo inerentemente
avaliativos, é impossivel na pesquisa social distinguir cla-
ramente as alegacdes factuais das valorativas. No nivel da
pratica, a tentativa de ignorar essa nao distingdo em nome
da verdade e da ciéncia para proteger o pluralismo e evitar
0 viés s0 resulta num viés mais insidioso.

Se os julgamentos de valor sdo ndo cognitivos e enviesa-
dos ou “para serem aceitos mas nao justificados” (Campbell,
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1982, p. 123), entdo a pesquisa social sera também falha. Isso
s6 pode ser evitado ao se aceitar que os julgamentos de valor
sdo elementos inerentes a pesquisa social.

O dogma da distingdo entre quantidade e qualidade
também deve ser rejeitado, sendo criticado pelos pos-posi-
tivistas tanto no nivel dos dados como no nivel da inferén-
cia. No primeiro, os dados qualitativos, ndo sendo a priori
altamente faliveis, consistem no fundamento geral da me-
dida quantitativa. Assim, os dados quantitativos “pressu-
pdem” os qualitativos. A primeira vista, os dados quantita-
tivos parecem ser uniformemente superiores e apresentar
baixa falibilidade; em algumas situacoes podem apresentar
menor falibilidade que os dados qualitativos. E possivel
também que os dados quantitativos superem os qualitativos,
permitindo discriminac¢des mais refinadas e sumarios eco-
ndémicos de dados que facilitem a analise, sendo em certos
casos mais eficientes.

De outra forma, no nivel da inferéncia, qualquer es-
quema conceitual, teoria ou hip6tese pressupdem crencas
qualitativas substantivas que exercam um papel essencial
na fase das inferéncias ou conclusoes cientificas. A evidén-
cia quantitativa, mesmo nas Ciéncias naturais, ndo pode
ser interpretada independentemente das consideracdes
qualitativas extraobservacdo e extrateoria. Em sintese, os
métodos quantitativo e qualitativo ndo sao incompativeis;
pelo contrario, estdo intimamente imbricados e, portanto,
podem ser usados pelos pesquisadores sem cairem em
contradicdo epistemologica.

Com base na pesquisa dialético-critica, os integrantes
da Escola de Frankfurt fizeram notavel esforgo para buscar
uma conciliacdo entre os paradigmas quantitativo e quali-
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tativo. Esses teoricos nao negam a possibilidade da explica-
¢do e quantificacdo dos fendmenos sociais. Segundo essa
perspectiva, “a totalidade conceitual compoe-se do idéntico
e do distinto e ambos entram na dialética em sua uniao e
contradigdo...” (Cerda Gutiérrez, 1993, p. 57). No entanto,
a totalidade conceitual se encontra limitada e negada pela
totalidade real.

Em suma, pode-se concluir que parece ficticia, e mes-
mo simplista e artificial, a contradigdo entre “pesquisa
quantitativa e pesquisa qualitativa”. Na pratica da pesquisa,
¢é possivel superar as aparentes contradigoes epistemologi-
cas, metodologicas e operacionais entre os paradigmas
quantitativos e qualitativos, valendo-se dos principios de
complexidade, consisténcia, unidade dos contrarios e trian-
gulagdo (Cerda Gutiérrez, 1993). Portanto, torna-se neces-
sario nao s6 rechacar os falsos antagonismos e oposigoes
entre os dois paradigmas, mas especialmente buscar sua
articulagao e complementacao a fim de superar as limitagoes
dos métodos quantitativos e qualitativos. A propodsito, es-
crevem Cook e Reichard: “Os vazios de um paradigma sao
as virtudes do outro, um vinculo tdo vital e necessario como
o € a luz em relacdo a escuriddao” (1979, p. 26). Donde, a
competi¢ao entre teorias e ndo entre paradigmas se dara
somente quando elas estiverem tratando de um mesmo
problema. Nesse caso, o teste da eficacia pratica da teoria
identificara qual delas é mais adequada para solucionar os
problemas praticos da vida humana.

A demonstragdo da tese da unidade, entre as aborda-
gens quantitativa e qualitativa de pesquisa, pela perspecti-
va do materialismo historico-dialético, sera apresentada de
modo mais aprofundado por Gamboa, no proximo capitulo.
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Conclusao

A relativa imaturidade teérica e metodologica das
Ciéncias Humanas e da Educacao, em confronto com a
plena maturidade das ciéncias fisicas e biologicas, explica
o estado de certa desorientagdo e de crise em que aquelas
se encontram, refletindo o estagio “adolescente” de seu
desenvolvimento. Como na vida de qualquer adolescente,
varias possibilidades futuras estdo abertas e ainda parece
cedo e prematuro fechar caminhos de maturacao. Diversas
questdes ainda requerem respostas mais convincentes e
muitas alternativas precisam demonstrar sua validade
tedrica na pratica. Por meio da testagem e validagcao de suas
teorias e metodologias, as Ciéncias Humanas e da Educacao
avangarao em seu processo de desenvolvimento para a
plena maturidade tedrico-metodologica.

No presente estagio da discussao do dilema abordagem
quantitativa versus abordagem qualitativa, em pesquisa nas
Ciéncias Humanas e da Educacgdo, entendemos que é epis-
temologicamente mais defensavel a tese da unidade dos
paradigmas. No entanto, como disse Fustel de Coulanges,
“sdo necessarios cem anos de analise para um dia de sinte-
se”. As Ciéncias Humanas e da Educagdo, pelo seu estagio
de desenvolvimento, encontram-se ainda nessa longa fase
analitica. Atualmente, os grandes sistemas filosoficos e
teéricos estdo em crise e em baixa, representando sinteses
prematuras dos conhecimentos humanos. Os fenémenos
fisicos e humanos estdo se mostrando mais complexos do
que se imaginava. Do principio da simplicidade e economia,
esta-se caminhando para a adogdo dos principios de com-
plexidade, consisténcia, unidade dos contrarios e triangu-
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lagdo na elaboracdo e comprovacao das teorias. Em vista
disso e em nome da “racionalidade débil” (Cambi, 1987), é
pragmaticamente defensavel que no presente estagio de
desenvolvimento do conhecimento humano, e de modo
especial na area das Ciéncias Humanas e da Educacdo, se
admita e se adote a articulagdo e complementaridade dos
paradigmas a fim de fazer avancar o conhecimento humano.
Os diferentes niveis, tipos e abordagens de problemas edu-
cacionais, e os diversos objetos de pesquisa requerem mé-
todos que se adequem a natureza do problema pesquisado.
Em ultima instancia, porém, essas abordagens e metodolo-
gias precisam contribuir para a explicagdo e compreensao
mais aprofundada dos fenémenos humanos que, pela sua
grande complexidade, necessitam ser pesquisados sob os
mais diferentes angulos e segundo as mais variadas meto-
dologias. A tolerancia e o pluralismo epistemologico justi-
ficam a ndo admissao de uma tnica ratio e a aceitacao do
pluralismo teodrico-metodolégico nas Ciéncias Humanas e
da Educacao.

Finalmente, cabe observar que a controvérsia continua
e, por isso, o contato com os classicos das Ciéncias Sociais,
especialmente Durkheim, Weber e Marx, sempre sera fe-
cundo no aprofundamento e na discussao das raizes filoso-
fico-historicas e tedrico-metodolégicas do problema do
objeto e da metodologia das Ciéncias Humanas e da Educa-
cdo. Por outro lado, os tedéricos das Ciéncias Humanas e da
Educacao precisam familiarizar-se com as correntes atuais
de Filosofia das Ciéncias, pois estas constituem uma base
importante para clarificar e fundamentar as diferentes teses
sobre o problema da incompatibilidade, complementaridade
ou unidade dos paradigmas de pesquisa nessas ciéncias.
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