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Apresentação

Este livro é uma recopilação de textos de apoio sobre 
metodologias de pesquisa em ensino, parlicularmente de 
ciências. Foram escritos para serem usados independentemente 
uns dos outros. Porconsequènda, apresentam certas superposições.

O primeiro capítulo è mais abrangente, enfocando tanto 
aspectos quantitativos como qualitativos da metodologia de 
pesquisa em ensino. O segundo trata somente de métodos 
qualitativos enquanto o terceiro se ocupa apenas de métodos 
quantitativos. O quarto, por sua vez, aborda a redação de 
trabalhos científicos, já que a pesquisa deve sempre gerar 
publicações científicas.

Ainda que alguns tópicos possam estar repetidos nos 
diferentes capítulos, os textos sao complementares e  podem 
auxiliar na diferenciação progressiva de alguns conceitos.

É preciso também chamar a atenção para o fato de que os 
textos que compõem os capítulos são apenas textos de apoio, 
ou textos introdutórios, que buscam fornecer subsídios 
metodológicos para aqueles que desejam pesquisar em ensino.

Naturafmente, os métodos quantitativos e qualitativos neste 
livro abordados são aqueles usados na área da educação de um 
modo geral, mas a preocupação aqui é o ensino, ainda que seja 
interdependente com aprendizagem, currículo e contexto, os 
chamados lugares comuns do fenômeno educativo.

Porto Alegre, Dezembro 2011 

Marco Antonio Moreira
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Capítulo 1

Pesquisa em Ensino: Aspectos Metodológicos1 11

M.A. Moreira
Resumo

Texto introdutório que focaliza a pesquisa em ensino à luz de diferenças 
entre os enfoques quantitativo e qualitativo à pesquisa educacional com o  
objetivo de prover uma introdução ao assunto a possíveis pesquisadores 
nessa área. (nidatmente, cada enfoque é examinado em separada após, 
faz-se várias comparações entre ambos e, ao finai, discute-se a  questão da 
compatibilidade.

Objetivo
Este texto tem o objetivo de abordar a pesquisa em ensino 

pnncipalmente à luz de diferenças paradigmáticas e 
metodológicas entre os enfoques quantitativo e qualitativo à 
pesquisa educacional A intenção não é a de defender ou sugerir 
uma ou outra dessas abordagens, mas, sim, a de prover subsídios

1 Adaptado dc Capítulo 2 ao livro Pesquisa em ensino: o Vê eplstemológico de 
Gowln, de M. A. Moreira. Sâo Paulo, Editora Pedagógica c Universitária Itda., 
1990. Porto Aiere. Instituto de física da IFRGS, Monografias do Grupo de 
Ensino, Série Enfoques Metodoógcos. N* 01. Revisado em 1959 e usado, em 
espanhol, como Texto ce Apoio N* 1 do Programa Internacional de Doutorado 
em Ensno ce Ciências da Universidade de Burgos, Espanha, em convên-o com a 
UFRGS Em português, é o Texto de Apoio N? 19 desse Programa, 2003. 
Publicado em Acfas dei PIDEC, 1.05 38.1999.
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sobre o tema, procurando ser útil como uma espécie de 
introdução a pesquisa em ensino.

Como meio de organizar o desenvolvimento do assunto, 
introduz-se primeiramente um dispositivo heurístico que procura 
esquematizar o processo de produção de conhecimento, seja ele 
quantitativo ou qualitativo. Logo após, para clarificar o que se 
está entendendo por pesquisa em ensino, discute-se, de forma 
sucinta, o fenômeno de interesse da pesquisa em ensino. Feito 
isso, concentra-se a atenção em aspectos metodológicos e 
paradigmáticos da pesquisa em ensino, considerando-a como um 
subconjunto da pesquisa educacional e, corno tal, influenciada 
diretamente pelo debate da pesquisa quantitativa versus 
pesquisa qualitativa em educação. A fim de evitar que o texto se 
torne excessivamente longo, dá-se pouca ênfase a aspectos 
teórico-conceituais, sem querer sugerir com isso que devam ser 
preteridos pelos pesquisadores educacionais em função da 
metodologia.

Estrutura do processo de pesquisa
A estrutura do processo de pesquisa pode seresquematizada 

sob a forma de um "V" (Gov/in, 1981), tal como ilustrado na Figura
1 . O lado esquerdo dessa fgura refere-se ao domínio conceituai 
do processo de investigação: ali estão os conceitos-chave e os 
sistemas conceituais usados na pesquisa, os quais geram 
princípios que, por sua vez, dão origem a teorias que tèm, 
subjacentes, determinados sistemas de valores ou filosofias.

Na ponta do "V" estão os eventos que acontecem 
naturalmente, ou que o pesquisador faz acontecer, a fim de fazer 
registros através dos quais os fenômenos de interesse possam ser 
estudados e/ou os objetos selecionados para análise.

O lado direito do “V" tem a ver com a parte metodológica da 
pesquisa. Sob o rótulo de registros e transformações, estão 
incluídas observações, anotações, medidas, dados, categorias,

12
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tabelas, gráficos e estatísticas utilizadas em uma investigação As 
asserções se referem aos resultados, podendo ser de 
conhecimento (i.e., relativas ao conhecimento produzido) ou de 
valor (i.e., referentes ao valor desse conhecimento).

No centro do "V" està(ão) a(s) questao(ões) básica(s), a($) 
qi_al(is), ria verdade, pertence(m) tanto ao domínio conceituai 
como ao metodológico. A questão básica, questlo-chave, ou 
questao-foco, de uma pesquisa não só pergunta alguma coisa, 
mas também diz algo. É a questão que identifica o fenômeno de 
interesse da pesquisa de tal forma que é provável que alguma 
coisa seja descoberta, medida ou determinada ao respondê-la,* é 
a pergunta que informa sobre o ponto central da pesquisa, 
dizendo, em essência, o que foi investigado.

Em termos simples, pode-se dizer que o lado esquerdo do 
“V" corresponde ao pensar, enquanto que o direito é relativo ao 
fazer. Todavia, tudo o que é feito é guiado por conceitos, teo rias e 
filosofias, ou seja, pelo pensar. Por outro lado, novas asserções, 
i.e., respostas às questões básicas, ocdem levar a novos 
conceitos, a reformulação de conceitos já existentes, ou, 
ocasionalrr.ente, a novas teorias e filosofias. Isso significa que 
existe uma constante interação entre os dois lados do "V". Essa 
interação, que na Figura i  está simbolizada pels linha curva, é 
necessária para que se chegue nas respostas as questões básicas 
formuladas sobre os eventos que acontecem ou se faz acontecer 
para estudar o fenômeno de interesse.

Gowin propôs esse WVW como um instrumento heurístico para 
a análise da estrutura do processo de produção de conhecimento 
(entendida como as partes desse processo e a maneira como elas 
se relacionam) ou para desvelar conhecimentos documentados 
sob a forma de artigos de pesquisa, livros, ensaios, a fim de tornar 
esses conhecimentos adequados para propósitos instrucionais 
(Moreira, 1985).

Esse dispositivo ficou conhecido como '‘diagrama V", *V

¥
í

1

t*.
4

■ 1

*
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epistemológico de Gowin" ou, simplesmente, "V de Gowin". Usar 
um “V* para esquematizar a estrutura da produçlo de 
conhecimento é útil porque permite convergir este processo em 
eventos e/ou objetos uma vez que, em última análise, toda 
investigação procura responder questões sobre eventos e/ou 
objetos. Todavia, o formato de "V" em si não è importante, 
poderia ser um '‘U”, um "V" invertido ou outra figura. O 
importante é a ênfase dada à interação entre os domínios 
conceituai e metodológico para responder questões-foco sobre 
fenômenos de interesse (eventos e/ou objetos).

O 'lV de Gowin" não equaciona pesquisa com pesquisa 
científica nem metodologia com método científico.

Evcotus/cfcjctoc
(rotativos.? fenômenos de interesso)

Figura 1 * 0  "V" epistemoíógico de Gowin mostrando os elementos 
conceituais e metodológicos que interagem na pesquisa (adaptado dc 
Gowin. 1981).

14
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O que ele sugere é que qualquer investigação é conduzida a 
partir de determinados paradigmas e bagagens teórico- 
conceituais, fazendo uso de certas metodologias para estudar 
certos fenômenos de interesse, o$ quais, obviamente, são 
selecionados em função de tais paradigmas e referenciais teórico- 
conceituais. A hipótese deste texto, no entanto, é a de que o 
mesmo fenômeno de interesse pode ser investigado sob 
diferentes paradigmas, referenciais teórico-conceituais e 
metodologias.

O(s) fenômeno(s) de interesse da pesquisa em ensino
Como sugere o próprio nome, a pesquisa em ensino tem 

como foco o ensino. Todavia, embora não haja, necessariamente, 
uma relação de causa e efeito entre ensino e aprendizagem, não 
faz muito sentido falar em ensino sem relacionar essa atividade a 
de aprender. Ou seja, o ensino tem sempre como objetivo a 
aprendizagem e, como tal, perde significado se for tratado 
isoladamente. Entretanto, aprendizagem é uma atividade 
idiossincrática que pode não ser consequência necessária do 
ensino recebido.

Por outro lado, para saber se houve aprendizagem é preciso 
avaliá-fa. A avaliação da aprendizagem pode, em princípio, prover 
evidências nào só sobre o que foi aprendido, mas também sobre 
até que ponto o ensino foi responsável por isso. Naturaímente, é 
possível também avaliar o ensino de outras maneiras como, por 
exemplo, através da opinião do aluno.

Ensino, aprendizagem e avaliação nio serão aqui definidos 
face à existência de diversas maneiras de fazê-lc, refletindo 
diferentes posicionamentos teóricos. O que se pretende é 
destacar a inter-relação entre estes conceitos de tal modo que 
não se pode considerar apenas o ensino, propriamente dito, 
como o fenômeno de interesse da pesquisa em ensino.

Nessa questão, contudo, há também oue se levar em conta
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outro elemento: o que ensinar? Isto é, aquilo que sc espera que 
seja aprendido e que será objeto da avaliação da aprendizagem. 
Tomando esse elemento como sendo aquele que define o 
currículo, poder-se-ia dizer que o{s) fenômeno(s) de interesse da 
pesquisa em ensino envolve(m) não só o ensino, em si, mas 
também aprendizagem, avaliação e currículo. Este, por sua vez, 
pode também ser avaliado; portanto, a avaliação, nessa 
perspectiva, pode se referir à aprendizagem, ao ensino e ao 
currículo.

Finalmente, torna-se ainda necessário considerar que o 
ensino formal sc dá em um ambiente -  a sala de aula -  integrante 
de um ambiente mais abrangente -  a escola. Esta, por sua vez, se 
insere no sistema escolar e na sociedade de um modo geral. A 
sala de aula é um micromundo, uma microcultura, com certos 
vínculos e determinada organização social. A escola tem suas 
regras formais e informais; a sociedade tem seus valores e suas 
expectativas. O que acontece na sala de aula é influenciado pelo 
que acontece em outros níveis de organização sooal e cultural. 
Tudo isso indica que o ensino se da em um certo contexto que a 
pesquisa em ensino não pode ignorar e que, a rigor, é parte 
inseparável do fenômeno de interesse dessa pesquisa. Em um 
determinado momento, por exemplo, o foco de uma pesquisa em 
ensino pode estar no estudo do efeito de alguns aspectos 
contextuais do ensino ou, usando a mesma terminologia anterior, 
na avaliação do contexto

Assim, pode-se então dizer, de uma maneira bem 
abrangente, que o fenômeno de interesse da pesquisa em ensino 
tem a ver com ensino, aprendizagem, avaliação, currículo e 
contexto. Isso ó o que se tenta esquematizar no mapa conceituai 
da Figura 2.

Nessa perspectiva, os eventos focalizados pela pesquisa em 
ensino são episódios, acontecimentos, s tuaçôes, relativos ao ensino, 
aprendizagem, currículo, contexto e avaliação ou à comb nação

16



Capítulo I

deles. Uma aula, cm procedimento de avaliação, um novo currículo, 
a influência de uma certa variável sobre a aprendizagem, um 
experimento de laboratório, a percepção mútua de alunos e 
professores, slo  exemplos de eventos que interessam à pesquisa em 
ensino.

Pî quisa cm Luàino: MoNxkili^içQt

Pesquisa em Ensino

procura responder questões sobre

Relacionados a

Figura 2 -  Um mapa conce tual para os elementos envolvicos no(s) fenô*nero(s) 

rfe Interesse da pesquisa em ensino.

Esses eventos ocorrem naturalmente ou são feitos acontecer 
pelo pesqu;sador que fa2, então, registros dos eventos. Um

1?



videoteipe de urna aula, ou de parte dela, é uma maneira dc 
registrar esse evento. Anotações em uma ficha de observação ou 
de controle, gravações de entrevistas, mapas conceituais, 
respostas a testes, são exemplos de registros de eventos. Tais 
registros são transformados e analisados -  quantitativa e/ou 
qualitativamente de modo a conduzir a explicações e/ou 
descrições que procuram responder questões-foco sobre o 
fenômeno de interesse. Essas questões, na perspectiva usada 
neste texto, se referem ao fenômeno de interesse da pesquisa em 
ensino, ou seja, ao ensino propriamente dito, a aprendizagem, a 
avaliação, ao currículo e ao contexto.

Naturalmente, cada um desses conceitos tem significados 
variados em diferentes contextos. Fugiría completamente à 
intenção do texto entrar nessa discussão. Ao invés disso, supõe* 
se que tais conceitos tenham, além dos contextuais, significados 
que são compartilhados por usuários com diferentes 
posicionamentosteórico-metodológicos.

Supõe-se, também, que o fenômeno de interesse da 
pesquisa em ensino se refere a esses conceitos independente do 
enfoque paradigmático, teórico-conceitual e metodológico. Quer 
dizer, na pesquisa em ensino investigo-se sempre fenômenos de 
interesse relacionados com ensino, aprendizagem, currículo, 
avaliação e contexto, porém de diferentes maneiras.

Dois enfoques têm predominado na pesqu/sa em educação 
e, por extensão, na pesquisa em ensino: quantitativo e 
qualitativo. 0 restante deste texto procura destacar diferenças 
entre tais enfoques.

A abordagem quantitativa à pesquisa educacional
A pesquisa quantitativa procura estudar os fenômenos de 

interesse da pesquisa em educação geraimente através de 
estudos experimentais ou correlacionais, caracterizados, 
primordialmonte, por medições objetivas e análises quantitativas.

MptodolojiU:» de- Pi.'>guÍM em Incita.»__________ __________ \|arto \r,túi»i» Moreira
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De um modo geral, esse tipo de enfoque sc baseo no modelo de 
pesquisa, dito científico, das ciências exatas, do qual a Física é 
provavelmente o melhor exemplo. A definição de experimento 
dada por Kerlinger (1980, pp, 94 e 125) ilustra bem essa 
característica da pesquisa quantitativa experimental*.

"Um experimento ê uma pesquisa onde se 
manipulam uma ou mais variáveis independentes e 
os sujeitos são designados aleatoriamente a grupos 
experimentais [...] é um estudo no qual uma ou 
mais variáveis independentes são manipuladas e no 
qual a influência de todas ou quase todas as 
variáveis relevantes possíveis não pertinentes qo 
problema da investigação é reduzida 0 um mínimo "

Não é exatamente esse tipo de manipulação e controle de 
variáveis que um cientista procura fazerem seu laboratório?

É verdade que em estudos correlacionais, o pesquisador 
educacional quantitativo não necessariamente manipula 
variáveis: às vezes ele pode simplesmente procurar saber se há 
correlação entre variáveis que não decorrem de manipulações 
experimentais. Mas, de um modo geral, a idéia básica co enfoque 
quantitativo é a manipulação e controle objetivo de variáveis.

Pode*se classificar e distinguir variáveis de diversas 
maneiras, aqui, todavia, por uma questão de simplicidade, far*se* 
á apenas a distinção entre independentes e dependentes (Best, 
1570, p. 143):

"Variáveis independentes são condições ou 
características que 0 experimentador manipula em 
sua tentativa de determinar sua relação com os 
fenômenos observados. Variáveis dependentes são 
condições ou características que aporecem, 
desaparecem ou mudam quando 0 experimentador 
introduz; remove ou muda variáveis independentes.

údpítulü i J'e$qi;ÍM em I.usího: Uimtoá Myfodoiòg.cos
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Na pesquisa educacional, uma variável 
independente pode ser um certo método de ensino, 
um tipo de material instrucional, uma recompensa, 
um período de exposição a uma certa condição. A 
variável dependente pode ser o escore de um teste, 
o número de erros ou o tempo gasto para executar 
uma tarefa. Portanto, as variáveis dependentes são 
mudançQS medidas no desempenho dos alunos 
atribuíveis àinfluência das variá>/ers independentes."

Como bem sugere o exemplo dado por Best nesta citação, 
muitas vezes iidd*$e com aspectos quantitativos das variáveis, os 
quais geralmente deseja-se medir a fim de obter dados. A 
exemplo das ciências exatas, a questão de como medir as 
variáveis traz consigo outra característica importante da pesquisa 
quantitativa em ensino: os instrumentos de medida. Testes de 
conhecimento sob os mais diversos formatos, escalas de atitude, 
fichas de observação, questionários, são exemplos de 
instrumentos de medida usados na pesquisa em ensino.

Questionários, a propósito, sâo instrumentos altamente 
utilizados, mas sua elaboração requer cuidados especiais sob 
pena de não serem respondidos ou de fornecerem informações 
distorcidas (Moreira e Koff, 1985).

Obviamente, ao se utilizar tais instrumentos, espera-se ter o 
maior grau de confiança possível nas medidas feitas. De fato, há 
sempre por parte do pesquisador uma grande preocupação com 
pelo menos duas características básicas de um instrumento de 
medida, relacionados com a confiabilidade dos valores medidos: 
a fidedignidade e a validade.

Fidedignídade e validade
A fidedignidade de um instrumento refere-se á estabilidade, 

è reproducibilidade, à precisão das medidas com ele obtidas, i.e., 
ac grau de consistência dos valores medidos. A validade, por sua
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vez, lem a ver com até que ponto o instrumento está, de fato, 
medindo o que se supõe que esteja medindo.

Examinemos primeiramente a questão da fidedignidade. No 
dizer de Fox (1969, p. 353):

“Por fidedignidade entende-se a exatidão dos 
dados no sentido de suo estabilidade, repetitividade 
ou precisão. Um instrumento de coleta de dados 
perfeitamente fidedigno é aquele que se 
administrado duas vezes nas mesmas 
circunstâncias fornecería os mesmos dados. "

Vianna (1978, p. 145) dá uma ideia ciara da importância da 
fidedignidade de um instrumento:

“Se um teste ê aplicado ao mesmo grupo um grande 
número de vezes, espera-se que os resultados sejam 
os mesmos, desde que 0 grupo não se modrfique. Se 
coda vez que 0 teste for aplicado, satisfeitas 
determinadas condiçÕest os escores forem 
diferentes para o mesmo grupo, nõo se poderá ter 
confiança no instrumento, porque não haverá 
consistência nas medidas."

isso sugere que se podería investigar a fidedignidade de um 
instrumento ap!icardo-o várias vezes ao mesmo grupo e 
observando a estabilidade dos dados obtidos. Entretanto, na 
prática, 0 grupo geralmente é testado uma só v$7. (A rigor, é 
impossível retestar 0 mesmo grupo nas mesmas condições.) Por 
isso, recorre-se a procedimentos estatísticos que permitem 
estimar a fidedignidade do instrumento a partir dos dados de um 
certo número de indivíduos.

A estatística básica usada para estimar a fidedignidade é a 
correlação. Correlações (ou coeficientes de fidedignidade) de + 
c,oo indicam perfeita fidedignidade, enquanto correlações perto
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de zero indicam ausência de fidedignidade. Correlações entre 
zero e 1,00 significam níveis intermediários de fidedignidade. 
Na prática, os valores aceitáveis do coeficiente de fidedignidade 
dependem do que se está medindo. Na área de atitudes e 
interesses, por exemple, em que os dados sao mais flexíveis e 
mutáveis, correlações da ordem de 0,70 são aceitáveis. Em outras 
áreas, são esperados valores acima de 0,85.

Existem várias maneiras e fórmulas para estimar a 
fidedignidade, as quais não serão aqui abordadas por fugir ao 
escopo do texto. Descrições dessas técnicas e fórmulas podem 
ser encontradas na maioria dos livros de pesquisa ou de testes em 
educação (e.g., Vianna, 1978).

A fidedignidade de um instrumento é, no entanto, condição 
necessária, porém não suficiente para que este possa ser usado 
em um procedimento de pesquisa. Para isso, é preciso que tenha 
também validade, pois de nada adianta um instrumento que 
meça fidedignamente digo diferente daquilo que se pretende 
medir. Por exemplo, um teste que mede com muita fidedignidade 
0 conhecimento de dados fatuais em História não será válido no 
medida em que se pretende avaliar compreensão de fatos 
históricos com esse instrumento. Por outro lado, esse teste 
poderia ser válido para avaliar conhecimento fatua); isso significa 
que um instrumento não é válido ou "não válido1' de um modo 
geral, mas, sim, em relação a determinado objetivo ou situação.

A validade depende, pois, da finalidade com que é usado o 
Instrumento. Esta é urna das razões que tornam 0 problema da 
validade muito mais complexo do que o da fidedignidade que, a 
rigor, é um problema resolvido (não se justificando, portanto, o 
uso de instrumentos de baixa fidedignidade). Dentre os vários 
tipos de validade existentes, destacam-se para a pesquisa em 
ensino os seguintes:

Validade de conteúdo -  um instrumento tem validade de 
conteúdo na medida em que se constitui em uma amostra
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representativa do conteúdo (conhecimentos e comportamentos) 
que está sendo medido, É também chamada de validade curricular, 
amostrai ou lógica. Não é determinada estatisticamente, mas, sim, 
resulta do julgamento de diferentes examinadores que 
analisam a representatividade dos itens em relação às áreas de 
conteúdo e à relevância dos objetivos a medir. (Vianna, 1985, 
PP*-72" 173?

Vatidade concorrente -  um instrumento apresenta esse tipo 
de validade quando os resultados de sua aplicação se 
correlacionam com os de outro instrumento já validado e que 
mede a mesma coisa, É o mesmo que validade congruente.

Vatidade preditiva -  se 0 instrumento tem esse tipo de 
validade, isso significa que 0 pesquisador usou resultados obtidos 
com esse instrumento para fazer predições sobre o 
comportamento futuro dos respondentes e tais predições foram 
confirmadas. Ou seja, há uma alta correlação entre os escores do 
teste cuja validade se está argumentando e os escores no 
desempenho futuro, segundo algum critério obtido 
independentemente. É também conhecida como validade 
empinca ou relativa ao criténo.

Em um estudo experimental, as variáveis independentes, 
L.e., condições ou características que o experimentador manipula 
(um novo método de ensino, para dar um exemplo simples), são 
muitas vezes chamadas de tratamentos. Suponhamos que um 
pesquisador queira estudar 0 efeito de um certo tratamento 
(variável independente). Ele faz então algumas hipóteses (i.e, 0 
tratamento podería ter tais e tais efeitos) e planeja um 
experimento para testar essas hipóteses. Nesse plano, conhecido 
como delineamento de pesquisa, ele leva cm consideração 
questões tais como: quem expor ao tratamento, i.e., quem serão 
os sujeitos da pesquisa? Como observar (medir) os efeitos 
previstos (hipóteses)? Quando e quantas vezes medi-los* Como 
ter certeza que os efeitos medidos devem-se, de fato, à variável

\

•I

3

23



Mamo Antonio 'foreirdMeloriulngas de Pesouiãa em Eiiàiiio

independente? Se for necessário trabalhar com amostras, como 
proceder à amostragem? Pe/ineamento de pesquisa é o plano e a 
estrutura da pesquisa.

Dôlineame-ntos

Pode-se distinguir entre delineamentos pré-experimentais, 
experimentais e quase-experimentais.

Provavelmente, o melhor trabalho sobre delineamento que 
se pode encontrar na literatura é o artigo Experimental and quasi- 
experimental designs fo r researcb on teaching, de Campbell e 
Stanley (1963), traduzido para o português sob o título de 
Delineamentos experimentais e quase-experimentais de pesquisa e 
publicado sob a forma de um pequeno livro (Campbell e Stanley, 
1979). A leitura desse livro é fortemente recomendada para quem 
pretende fazer pesquisa experimental em ensino. Aqui, serão 
apertas dados alguns exemplos.

Um delineamento muito usado na pesquisa em ensino, mas 
que, na verdade, é um delineamento pré-experimental, porque 
não satisfaz 0 critério anterior, é 0 seguinte (Campbell e Stanley, 
1979, p.24):

Oí X O j

Neste delineamento, aplica-se um pré-teste oa a um grupo, 
submete-se esse grupo a um tratamento X e aplica-se, então, um 
pós-teste Oi. o , e oa significam que 0 mesmo grupo é observado 
antes e depois do tratamento que pode ser, por exemplo, um 
novo método de ensino ou um recurso didático alternativo. 
Diferenças entre oa e oa (que podem ser simples testes de 
conhecimento) evidenciariam a eficácia (ou ineficáoa) do 
tratamento X. 0  problema com este delineamento é que não 
controla outras variáveis, além de X, que poderíam explicar 
diferenças entre oa e oa. Por exemplo, os alunos poderíam ter 
melhores resultados no pós-teste porque amadureceram durante
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o curso, e não porque o tratamento X tivesse sido eficiente.
Um delineamento experimental muito usado é o seguinte 

(Campbell e Stanley 1979. P- 26):

A  Oi X  0 2 
A o3 o4

Neste delineamento, trabalha-se com dois grupos e os 
sujeitos da pesquisa são designados aleatoriamente a um deles 
(este é o significado do A). Aplica-se um pré-teste a ambos os 
grupos (Oj *  o*), l.e., "observa-se" os grupos antes de se 
manipular a variável independente X. Um dos grupos (grupo 
experimental) é então submetido ao tratamento X e o outro 
(grupo controle) não. Após, aplica-se um pós-teste (o2 = o4) a 
ambos os grupos. Na prática, o pré e o pós-teste podem ser 
iguais; diferenças entre os resultados do pré e pós-testes em 
ambos os grupos (o= - ot e ot - o3) podem fornecer evidências 
sobre 0 efeito do tratamento X.

Este delineamento controla variáveis, exceto X, na medida 
em que elas influenciarão igualmente ambos os grupos e, 
portanto, seu efeito r.lo pesara na comparação das diferenças o* 
-o- e ot - oy

Além disso, a aleatoriedade da designação dos sujeitos a um 
cos grupos, embora não garanta equivalência entre os grupos, 
reduz ao mínimo a probabilidade de que sejam diferentes. 
Segundo Kerlinger (1980, p.102):

“Casualízação é a designação de objetos (sujeitos, 
tratamentos, grupos) de um universo a 
subconjuntos do universo de tal maneiro que, para 
qualquer designação dada a um subconjunto, todo 
membro do universo tem igual probabilidade de ser 
escolhido para a designação. Não há total garantia 
de que a casualização 'igualará' os grjpos, mas a 
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probabilidade de igualar é relativamente alta. Há 
outra forma de expressar esta ideia: {...] já  que em 
procedimentos aleatórios todo membro de uma 
população tem igual probabilidade de ser escolhido, 
membros com certas características distintas -  
homem ou mulher, alto ou baixo grau de 
inteligência, dogmático ou não dogmático, e assim 
por diante -  se selecionados, provoveimente serão 
contrabalançados em longo prazo pela seleção de 
outros membros da população com a quantidade ou 
a qualidade 'oposta' o da característica.*

A aleatoriedade na designação de objetos é, portanto, a mais 
adequada segurança de que não há diferenças ou vieses iniciais 
entre os grupos. Nesse caso, o pré-teste não é condição essencial 
para que um delineamento seja verdadeiramente experimental. 
Assim, o delineamento anteriormente apresentado poderia ser 
simplesmente {Campbell e Stanley. 1979, p.46):

A  X  Oi 

A  o2

A rigor, esse delineamento não só pode ser usado ao 
invés do anterior como também é mais adequado, pois elimina 
qualquer influência do pré-teste no experimento. Entretanto, 
talvez por razões psicológicas, muitos pesquisadores não abrem 
mão de saber *com certeza" se os grupos experimental e controle 
slo ''iguais" no início do experimento, de modo que 0 segundo 
exemplo aqui apresentado è, provavelmente, mais usado que 0 
terceiro, embora menos apropriado logicamente.

Um terceiro tipo de delineamento identificado por Campbell 
e Stanley é 0 quase-expenmental, ou seja, aqueie em que falta ao 
pesquisador 0 pleno controle da aplicação dos tratamentos 
experimentais -  quando e a quem expor e a capacidade de
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casualizar exposições (op, cit. p 61). O delineamento "série 
temporal"exemplifica essa situação (op. cit-, p.67);

OiOa0 30  ̂X  0 50 6 0 70 8

Nesse delineamento, observa-se os sujeitos várias vezes 
antes de se aplicar o tratamento X e várias vezes após a aplicação. 
Supondo que antes do tratamento as observações fossem quase 
que homogêneas, sem variações, que houvesse um salto na 
observação feita logo após o tratamento e que a partir daí 
houvesse nova estabilização nas observações, esse salto na série 
temporal podena ser tomado como evidência do efeito de X.

Observe-se que esse delineamento é semelhante ao p rimeiro 
apresentado como exemplo, porém implica em muito mais 
observações, 0 que minimiza, embora não exclua, as deficiências 
do primeiro. Note-se também que implica na existêreia de um só 
grupo, 0 que, na prática, é uma vantagem, pois, muitas vezes, é 
difícil obter-se dois grupos de sujeitos.

Um exemplo simples da aplicação desse delineamento seria 
aquele em que 0 professor observasse cuidadosamente seus 
alunos durante algumas semanas do curso, fazendo várias 
medições (que podem ser, por exemplo, testes de 
aproveitamento ou de atitude) antes de fazer uso de uma nova 
estratégia de ensino. Da mesma forma, voltasse a observar seus 
alunos, durante algum tempo, fazendo novos registros após o uso 
da estratégia. Diferenças qualitativas ou quantitativas no 
desempenho dos alunos após 0 uso da estratégia que se 
mantivessem ao longo do tempo poderíam ser tomadas como 
evidência do efeito da estratégia sobre a aprendizagem cognitiva 
ou afetiva dos alunos.

Até aqui foi dada relativa ênfase à questão básica e ao 
delineamento porque sâo cruciais na realização de uma pesquisa 
experimental em ensino. Assim como 0 pesquisador deve 
formular uma questão de pesquisa clara, orientadora e relevante,
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ele deve também investigá-la usando um delíneamento 
adequado. Um maudelineamentopode invalidaras asserções de 
conhecimento (resultados) e de valor de uma pesquisa. Isso leva a 
uma ideia de validade do experimento.

Validade interna e externa

Dois aspectos básicos devem ser considerados ao se tirar 
conclusões de estudos experimentais: até que ponto se pode 
concluir com segurança que os efeitos observados podem ser 
atribuídos ao tratamento X e, satisfeita essa condição, até que 
ponto os resultados obtidos podem ser generalizados além dos 
dados específicos do estudo feito. O primeiro desses aspectos 
tem a ver com a validade interna do experimento e o segundo 
com a validade externa.

Segundo Best (1970, p. 143), o pesquisador tem dois grandes 
objetivos ao realizar um experimento:

"1 . Deve tentar determinar se os fatores que foram 
modificados têm reaimente um efeito sistemático 
no contexto experimental e $e as ocorrências 
observadas não foram influenciadas por fatores 
estranhos ou não controlados. À medida em que 
este objetivo é atingido, é uma medida da validade 
interna do experimento. Mas 0 pesquisador terá 
atingido pouco coísq de volor prático se essas 
relações forem válidas apenas na restrita situação 
experímentol e apenas para os indivíduos dela 
participantes.
2. Ele deve também determinar se as relações 
sistemáticas que foram identificadas, isoladas e 
medidas podem ser generalizadas -  usadas para 
predizer relações fora do contexto do experimento.
A medida em que esie objetivo é atingido, é uma 
medida da validade externa do experimento 
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Assim, no caso de um experimento realizado pelo professor 
em sala de aula, a primeira preocupação ao analisar os resu Itados 
obtidos é com a possibilidade de que possam ser explicados por 
outros fatores que não o tratamento X. Uma vez eliminadas as 
explicações alternativas, os resultados terão validade interna e a 
preocupação passará a ser com a possibilidade de que resultados 
semelhantes sejam obtidos com outros alunos, em outras 
escolas, outros professores, outros níveis de escolaridade. Na 
medida em que Isso for verdadeiro, os resultados terão validade 
externa.

Obviamente, a validade interna e a extena de um 
experimento dependem do delineamento utilizado, o que vem a 
reforçar o que ja foi dito acerca da importância do delineamento 
de pesquisa.

Usando a linguagem de Gowin, o delineamento tem a ver 
com os eventos, com os registros dos eventos e com as 
transformações desses registros. O quando e quem expor ao 
tratamento X, por exemplo, estlo na essência dos eventos que o 
pesquisador fará acontecer para estudar o fenômeno de interesse 
e responder a questão-focc. As observações, por sua vez, têm a 
ver com os registros desses eventos para que ele possa ser 
estudado

Tanto o evento como o registro dos eventos envolvem 
condições ou características que o experimentador manipula, 
controla ou observa, as quais slo  chamadas de variáveis.

A questão da fidedignidade e da validade foi acui abordada 
com relativa extensão porque, do ponto de vista da pesquisa 
educacional quantitativa, esse é um aspecto crucial da pesquisa 
em ensino. Se os dados coletados não forem válidos e fidedignos, 
é inútil prosseguir com a pesquisa: a Estatística não fará o milagre 
de transformar maus dados em bons resultados. Por outro lado, 
se os dados forem bons, a Estatística poderá facilitar 
grandemente sua organização e interpretação.

29
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O papel da Estatística
Voltando a usar a linguagem de Gowin, cabe lembrar que se 

está ainda analisando o domínio metodológico da pesquisa 
experimental quantitativa em ensino. Nesse domínio já foi 
examinada a questão do delineamento de pesquisa -  quando 
houve referência a diversos tipos de delineamento bem como à 
validade interna e externa de um experimento - e  da mensuração 
das variáveis quando se abordou a fidedignidade e a validade dos 
instrumentosde mecida.

Tudo rsso se refere ao pldnejamentoJ à ocorrência e ao 
registro dos eventos (vide Figura 1, p.14). Passa-se agora às 
transformações desses registros, i.e., è reconstrução de registros 
(tabelas, histogramas, gráficos), à representação de registros 
(cálculo de médias, desvios padrão e outras grandezas que 
representem conjuntos de registros), à comparação de registros 
reduzidos e/ou reconstruídos (procura de diferenças 
significativas), à inferência a partir dessa comparação e, 
finalmente, aos resultados e sua interpretação.

Para essas transformações, a Estatística tem, naturalmente, 
um papel fundamentai. Aliás, antes de prosseguir com alguns 
comentários relativos ao uso da Estatística na pesquisa em 
ensino, é interessante destacar a definição de Estatística dada por 
Kerlinger (1980, p. 353):

MEstatística é a teoria e 0 método de analisar ciados 
obtidos de amostras de observações com 0 fim de 
descrever populações, estudar e comparar fontes de 
variânda, para ajudar 0 tomar decisões sobre 
aceitar ou rejeitar relações entre fenômenos e para 
ajudar a fazer inferências fidedignas de 
observações empíricas."

Pode-se distinguir entre dois tipos de Estatística, a descritiva 
e a inferenciat. A descritiva, como sugere 0 próprio nome, tem por
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finalidade descrever o conjunto de dados que se dispõe e o faz 
através de tabulações e representações numéricas ou gráficas. 
Procura sumariar, sintetizar, reduzir, de modo a tornar 
manipuláveis as propripdades de uma massa de dados.

Por exemplo, um professor aplica determinado teste a seus 
alunos e o corrige atribuindo um escore a cada aluno. Vê-se, 
então, de posse de um conjunto de escores. Se o conjunto for 
pequeno, ele poderá ter uma ideia do desempenho do grupo 
simplesmente olhando os escores. Porém, se o grupo for grande, 
não terá outra saída senão organizar esses dados de alguma 
forma a fim de ter uma visão do desempenho do grupo como um 
todo. Recorrerá, então, à Estatística Descritiva.

A primeira coisa a fazer é tabular os dados e organizar uma 
distribuição de frequências. Feito isso, poderá representar 
graficamente a distribuição através de um histograma ou de uma 
curva de frequências. Mas poderá querer uma maneira mais 
conveniente, mais sintética, de descrever a distribuição, um 
"escore típico" talvez. Em Estatística há vários tipos de "escores 
típicos" que são chamados de medidas de tendência central, 
dentre as quais destacam-se (Elzey, 1967):

A moda • escore que ocorre mais vezes em uma 
distribuição de frequências.

A mediana - é 0 ponto em uma distribuição de frequências 
abaixo do qual está a metade dos escores.

A média - é a média aritmética dos escores em uma 
distribuição de frequências.

Entretanto, para melhor descrever uma distribuição de 
frequências precisa-se não só de uma medida da tendência 
central, mas também de uma medida da variabilidade dos 
escores, ou seja, de como eles estão espalhados entre os 
indivíduos. Uma das medidas mais úteis para isso é 0 desvio 
padrão: em uma distribuição normal (i.e., cuja representação
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gráfica è uma curva normal), aproximadamente 68% dos escores 
situanvse entre um desvio padrão abaixo da média e um acima. 
Uma outra medida da dispersão dos escores também muito 
usada é a variância, a qual, em termos simples, é o quadrado do 
desvio padrão.

Enquanto que a Estatística Descritiva é uma ferramenta que 
procura organizar e facilitar a manipulação dos dados, a 
Estatística Inferencial busca resolver outro grande problema com 
que se defronta quem está analisando dados quantitativos: inferir 
propriedades de uma população a partir de uma amostra da 
mesma. Por exemplo, o professor que aplica um teste a uma 
turma de alunos de Física i  obtém dados de uma amostra da 
população de alunos de Física 1. O termo população refere-se, 
pois, a todos os indivíduos com uma certa característica, 
enquanto que amostra refere-se a uma parte da população. O 
problema é, então, o seguinte: até que ponto a amostra 
representa a população? Como é virtualmente impossível para 
um grupo menor ser exatamente representativo de um muito 
maior, há sempre um erro de amostragem. Com que margem de 
segurança poderia, então, o professor supor que os resultados 
obtidos pelo grupo que ele testou em Física i  são válidos para a 
população de alunos de Física 1?

Esse tipo de questão identifica a finalidade da Estatística 
Inferencial, i.e ., fazer inferências sobre uma população a partir de 
uma amostra da mesma, e também evidencia sua importância 
para a pesquisa quantitativa em ensino, pois o pesquisador nessa 
área seguramente defrontar-se-a com problemas dessa natureza. 
Talvez o primeiro desses problemas seja o da amostra: se for 
possível escolher uma amostra da população alvo, como fazê-lo 
de modo a minimizar o erro de amostragem, a incluir 
representantes de subpopulações, a dar igual oportunidade a 
todos de entrar na amostra? E se não for possível escolher uma 
amostra, o que fazer para diminuir o efeito do fato de que o grupo
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disponível não foi escolhido por um processo de amostragem? 
Todas essas perguntas sugerem que a amostragem é uma 
questão que o pesquisador deve considerar seriamente sob pena 
de sacrificar a validade de seu experimento. Cabe aqui lembrar 
que os delineamentos verdadeira mente experimentais (p. 26} são 
aqueles nos quais os sujeitos da pesquisa são designados 
aleatoriamente.

Ha várias técnicas de amostragem, assim como há maneiras 
de minimizar 0 problema da não aleatoriedade na escolha dos 
sujeitos, as quais não serão aqui discutidas por fugir à intenção do 
texto e porque podem ser facilmente encontradas em livros de 
Estatística e de pesquisa em educação. Um problema relacionado 
com o da amostragem, e muito comum na pesquisa em ensino, é 
o seguinte; muitas vezes 0 pesquisador em ensino (às vezes 0 
próprio professor) dispõe de dois grupos, um experimental e um 
controle, aos quais aplica um determinado teste. Obtérr., então, 
dois conjuntos de escores, cujas médias e desvies padrões calcula 
obtendo valores diferentes. Considerando as médias, fica então a 
questionar se são realmente diferentes ou se fazem parte de uma 
mesma distribuição de médias de uma mesma população.

Imagine-se uma população normal de indivíduos com uma 
média x. Cada amostra dessa população terá ema média 
provavelmente diferente de x, algumas até muito dife-entes. Mas 
se for feita uma labulação de um grande número de médias de 
amostras dessa população, a distribuição de frequências será 
normal e a média das médias será igual á média da população (x). 
Isso significa que duas médias bastante diferentes podem fazer 
parte da mesma distribuição de frequências e, portanto, as 
amostras correspondentes serem da mesma população, ou seja, 
não há diferença estatisticamente significativa entre os grupos, é 
tudo uma questão de amostragem.

No caso da diferença entre as médias cos grupos 
experimental e controle, 0 que 0 pesquisador quer então saber é
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se a diferença entre elas é ou não estatisticamente significativa. 
De maneira análoga, ele vai querer saber se a diferença entre a 
dispersão dos escores (medida pela variância) nos dois grupos é 
ou não estatisticamente significativa.

Paro resolver esse tipo de problema, a Estatística fornece ao 
pesquisador os chamados testes de significando estatística, como, 
por exemplo, o “teste t" e o "teste F", também facilmente 
encontrados em textos introdutórios de Estatística.

Frequentemente, no entanto, pesquisas em ensino envolvem 
mais de duas amostras. O problema do pesquisador é 
basicamente o mesmo; a variação entre os escores médios dos 
diferentes grupos representa uma real diferença entre eles ou é 
apenas erro de amostragem (ou seja, as médias são de amostras 
de uma mesma população)?

Nesse caso, a técnica estatística apropriada é a chamada 
Análise da Variando, a qual envolve comparar a variância entre as 
médias dos grupos com a variância dentro dos grupos. Trata-se 
aqui de um tratamento estatístico dos dados já um pouco mais 
sofisticado, mas a nda muito comum na pesquisa educacional 
quantitativa.

Finalmente, cabe ainda destacar outra forma de análise 
estatística também muito usada na pesquisa quantitativa em 
ensino: a correlação. Em várias oportunidades, o pesquisador 
dispõe de escores para duas variáveis relativas a cada indivíduo 
e quer saber se há uma relação entre esses variáveis. Por 
exemplo, em um curso de Física, o professor pode estar 
interessado em saber se há uma relação entre o conhecimento 
prévio dos alunos em Matemática e o seu desempenho nas 
provas de Física. A técnica estatística apropriada para investigar 
essa questão é a correlação e o resultado de sua utilização é um 
coeficiente de correlação que varia entre -1,00 e +1,00. O 
coeficiente igual a +1,00 indica perfeita correlação positiva entre 
as variáveis consideradas, no sentido de que um aumento nos
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escores de uma variável corresponde sempre a um aumento 
proporcional nos escores da outra Coeficiente de correlação nulo 
indica ausência de relação entre as variáveis, enquanto que um 
coeficiente igual a *1,00 indica uma perfeita correlação negativa 
entre essas variáveis, no sentido de que um aumento nos valores 
de uma variável é acompanhado sempre de un decréscimo 
proporcional nos valores da outra.

Naturalmente, ao usar a técnica da correlação, o pesquisador 
procura descobrir ou confirmar relações causais entre as 
variáveis, entretanto, o coeficiente de correlação apenas indica 
quantitativamente a magnitude da relação entre as variáveis. Ou 
seja, não há necessariamente entre elas uma relação causai. O 
fato de duas variáveis estarem relacionadas não implica 
obrigatoriamente que uma esteja causando a outra. Para chegar a 
uma relação de causa e efeito entre duas variáveis, o pesquisador 
tem de ser capaz de descartar explicações alternativas para a 
relação encontrada.

Resumindo, procedimentos estatísticos são praticamente 
indispensáveis à pesquisa quantitativa em ensine, na medida em 
que auxiliam o pesquisador a descrever dados, fazer inferências e 
investigar relações causais, cm outras palavras, tais 
procedimentos são recursos dos quais lança mão para 
transformar (i.e., traduzir, representar comparar, inferir) registros 
de eventos. A partir dessas transformações o pesquisador chega, 
então, às asserções de conhecimento e de valor. As primeiras são 
respostas á(s) questão(ões) básica(s) que ele se propôs a 
investigar, enquanto as últimas têm a ver com o valor dessas 
respostas ou com o valor do experimento em si.

Tais respostas, contudo, não são frutos exclusivos do 
domínio metodológico da pesquisa. Como bem indica o “V" 
epistemológico de Gowin apresentado na Figura 1, as asserções 
de conhecimento requerem interação entre os dois lados do "V*,
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i.e., entre o domínio metodológico e o conceituai, o qual não será 
aqui discutido. Neste ponto, a título de recapitulação do que foi 
abordado em relação ao domínio metodológico da pesquisa 
educacional quantitativa, apresenta-se na Figura 3 um mapa 
conceituai para esse domínio, i.e., um diagrama destacando 
hierarquicamente seus principais conceitos e relações 
significativas entre eles.

A lgu m as c r ít ic a s  ao en foque quan tita tivo
Oo que foi dito nas últimas seções reiativamente a aspectos 

importantes de uma abordagem experimental quantitativa à 
pesquisa em ensino -  tais como delineamento, instrumentos de 
medida, validade e fidedignidade, procedimentos estatísticos -  
depreende-se facilmente que tal abordagem procura estudar os 
fenômenos de interesse da pesquisa em ensino primordiaímente 
através de medições objetivas e análises quantitativas. Infere-se 
também que nessa perspectiva procura-se isolar variáveis e 
eventos a fim de estudá-los objetivamente. O pesquisador, por 
sua vez, busca se "desprender" da pesquisa para não introduzir 
viés. Tais posturas, no entanto, são passíveis de crítica. Segundo 
Gohn (1984, pp. 4-6), por exemplo:

"Os fatos isolados são abstrações, momentos 
artificiosamente separados do todo, os quais, só 
quando inseridos no todo correspondente, 
adquirem verdade e concreticidade [...] estudo das 
partes e dos processos isolados não é suficiente; ao 
contrário, 0 problema essencial consiste em 
relações organizadas que resultam da interação 
dinâmica, e fazem com que 0 comportamento da 
parte seja diverso, se porventura fo r examinado 
isoladamente no interior de um todo (...) Toda 
pesquisa deve revelar não apenas 0 movimento 
presente dos fenômenos, mas como eles se 
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reproduzem e se transformam. À medida que a 
pesquisa avança, que se inicia o processo de 
conhecimento, revela-se o que há de universal no 
particular;"
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Gowin aplicaco à pesquisa educaciona- quaititat va (Moreira. M.A., 1999)

Oa mesma forma, há também que registrar outro ponto 
destacado pela mesma autora (ibid., o.g):
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"Fundamentalmente, uma pesquisa nunca e 
neutra, ou seja, eh  é sempre influenciada, marcada 
petos pressupostos teôhco-metodológicos de seu 
autor, ainda que este o negue. Assim, a chamada 
fase de coleta, registro e sistematização dos dados, 
na quaí é necessária a utilização de alguns 
instrumentos metodológicos, como mediadores, 
também não é neutra [...] Não existe coleta de 
dados sem pressupostos teóricos, e estes estão 
imbuídos de ideologias e juízos valorativos [...] 
Portanto, as técnicas de pesquisa nâo devem ser 
explicadas como meros instrumentos neutros. "

Esta -questão é também salientada por Kerlinger {1980) 
quando fala nos ataques à objetividade implícita na pesquisa 
empírica lógico-forma/ (pp. 297-298):

UA objetividade, dizem, levo ao distanciamento, à frieza, 
ò inumanidade. O distanciamento e a frieza da ciência 
destroem os valores humanos e desumanizam 0 homem 

O segundo argumento é mais sofisticado e exerce 
maior influência, principafmente na Europa, onde foz 
parte dos ataques marxistas à objetividade. Diz-se -  
com bastante verdade, por sinal -  que ninguém pode ser 
verdodeiramente objetivo. Quando cs cientistas 
colocam a objetividade como um ideal, estão 
enganando-se a si próprios e aos outros. Todos nós, 
inclusive cs dentistas, somos conduzidos por nossos 
valores e motivos. Não podemos ser objetivos. 
Marxistas e ideólogos semelhantes vâo mais além. 
Dizem, por exemplo, que os valores da sociedade 
influenciam as hipóteses e as pesquisas de cientistas 
burgueses e, se esses valores forem corruptos, como 0 
sâo na sociedade capitalistQ, então a pesquisa e os 
resultados são inevitavelmente corruptos. A
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Capitulo 1 i
objetividade, então, ê um mito burguês-, é uma arma de 
opressão. Dizem oinda que é mais importante conhecer 
a história de uma hipótese do que testâ-ia.0

0  próprio Keríinger, todavia, contra-argumenta (op.cit., p. 298) 
díaendo que os cientistas não reivindicam nenhuma objetividade 
pessoal; eles Insistem na objetividade como um procedimento 
metodológico que pode, e deve, ser colocado è parte dos 
cientistas e de suas predileções. Em relação ao primeiro 
argumento, de que a objetividade é distanciada, fria e desumana, 
ele concorda que é correto e que deve ser desta forma. Segundo 
ele (ibid.)-.

Hê precisamente esta separarão da pesquisa cientifica 
das preferências humanas, aliada à insistência em 
testes objetivos empíricos das hipóteses -  que, uma vez 
enunciados publicamente, ficam eles própnos fora dos 
seres humanos -  que aumentou de maneira tão notável 
nosso conhecimento.*

Quanto ao segundo argumento, Keríinger acredita que também 
tem pouco peso, a nlo ser com aqueles que querem acreditar 
nele (op.cit., p. 299):

"Naturolmente iodos nós somos influenciados por 
nossas preferências. O fato de podermos ou não ser 
pessoaimente objetivos é discutível. Mas a questão nâo 
é essa. A questão, como já  observamos, é que os 
procedimentos da ciência são objetivos -  e não os 
dentistas. Os cientistas, como todos os homens e 
mulheres são opiniáticos, dogmáticos, ideológicos -  
influenciados pelas forças que influenciam todos nós. 
Esta ê a verdadeira razão para insistir em objetividade 
de procedimento: levar q questão para fora de nós 
mesmos, sujeitá-la à investigação crítico pública. Nâo 
há verdades absolutas, cientificamente falando. Não
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podemos saber nada compíetamenie. Há apenas 
graus relotivos de conhecimento válido e fidedigno. Os 
procedimentos objetivos aumentQm q probabilidade de 
obter conhecimento mais fidedigno e mais válido 
através da pesquisa."

Como se vê, Kerlinger defende com veemência a abordagem 
quantitativa a pesquisa educacional, mas seus argumentos, 
embora carreguem o peso de sua autoridade como pesquisador 
educacional, não parecem ser suficientes para rebater críticas 
cada vez mais insistentes (e contundentes) a essa abordagem.

Uma maneira tolve2 mais direta de criticar s pesquisa 
quantitativa em ensino é dizer que simplesmente tomou 
emprestado o modelo das ciências naturais aplicadas, no caso a 
agricultura. Quer dizer, a pesquisa em ensino nesse enfoque é, 
essencialmente, similar a uma pesquisa em agricultura na qual 
estuda-se quantitativamente o efeito de um determinado 
tratamento (adubo, quantidade de luz, por exemplo) ou de certas 
condições (tais como tipo de soio e/ou de clima) sobre a qualidade 
de algum produto agrícola. Nessa pesquisa, manipula-se algumas 
variáveis, controla-se outras, faz*se medições, compara-se 
tratamentos, utiiiza-se técnicas estatísticas, procura-se 
correlações. Tudo muito semelhante aos procedimentos usados 
na pesquisa em ensino. Entretanto, o argumento é de que isso é 
possível na área de agricultura porque, apesar das variações 
climáticas de um ano para outro, das diferenças de solo d$ uma 
região para outra, as variáveis fundamentais -  tais como os 
componentes químicos, as estruturas genéticas das plantas, a 
bioquímica do crescimento e metabolismo das plantas -  são 
suficientemente constantes cm forma e limitadas em escopo de 
modo a permitir pesquisa e desenvolvimento através de repetidas 
medições, previsões e intervenção experimental controlada 
(Erickson, 1986). Em ensino, contudo, não há nos fenômenos 
estudados esse grau de uniformidade.

40



A suposição básica do "modelo agrícola" aplicado à pesquisa 
em ensino é a de que o que existe de invariante entre diferentes 
situações de ensino deve emergir de estudos experimentais. Ao 
investigar-se tais situações, as variações entre elas serão, então, 
explicadas como erro de variância. O problema é que muitos anos 
de pesquisas sob essa suposição ainda não levaram ao 
surgimento de tais invariantes, Essa questão é examinada por 
Erickson (op.cit. p.131), em um artigo sobre pesquisa qualitativa 
incluído no terceiro Handbook fo r Research on Teachmg (Wittrock, 
1986):

"No primeiro Handbook fo r Research on Teaching só 
esta teoria e delineamento de pesquisa eram 
estimulados no capitulo introdutório -  o modelo 
positivista de ciência emprestado das ciêncios naturais 
[ ...] O primeiro ’Handbook' continha 0 qve desde então 
se tornou um artigo clássico sobre delineamento 
experimental (Campbell e Stanley, 1 $63), segundo o 
qual uma espécie de pesquisa e desenvolvimento 
agrícolas poderiom ser conduzidos [...] Vinte anos 
depois parece que existe tanta variabilidade através 
das salas de aula e tanta variabilidade na 
implementação de tratamentos que a avaliação de 
programas em larga escala através de métodos quase• 
experimentais é muito problemática. A medida que isso 
se tornou aparente, estudo após estudo, 0 próprio 
Campbell (1975) sugeriu 0 uso de métodos 
observacionais mais noturafísticos -  estudos de caso 
feitos por observadores participantes, ou estudos de 
‘documentação', os quais dariam uma visão detalhada 
da real estrutura e processo de implementação de 
programas

De um modo geral, as críticas a pesquisa quantitativa em 
ensino, ou em educação para ser mais abrangente, partem de 
defensores de uma outra orientação, um outro enfoque: a 
pesquisa qualitativa.

Lapilulo |_______________ Pesquisa em Ensino: .bpocto> MetndulógKfta
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A p esq u isa  q u a lita t iva
Embora raízes recentes do que é comumente chamado de 

pesquisa educacional qualitativa possam ser encontradas em 
métodos antropológicos desenvolvidos no início do século 
passado, o uso acentuado dessa abordagem na pesquisa em 
ensino é um movimento atual, iniciado há pouco mais de três 
décadas

Para quem tem familiaridade com a pesquisa quantitativa, 
mesmo que seja apenas através de feitura de artigos de pesquisa 
ou sobre pesquisa, uma boa maneira de entender os significados 
atribuídos à pesquisa qualitativa é contrastaras duas abordagens. 
De uma perspectiva bem abrangente, pode-se iniciar dizendo que 
as visões de mundo, as filosofias, as metodologias são diferentes.

UA pesquisa quantitativa está baseada em uma filosofo 
positivista que supõe a existência de fatos sociais com 
uma realidade objetiva independente das crenças dos 
indivíduos, enquanto que a qualitativa tem raízes em 
um paradigma segundo o qual a realidade ê 
socialmente construída [...} A pesquisa quantitativa 
procura explicar as causas de mudanças em fatos 
sociais, primordialmente através de medição objetiva e 
análise quantitativa, enquanto a qualitativa se 
preocupa mais com a compreensão do fenômeno social, 
segundo a perspectiva dos atores, através de 
participação na vida desses atores [...] A pesquisa 
quantitativo tipicamente emprega delineomentos 
experimentais ou correlacionais para reduzir erros, 
vieses e outros ruídos que impedem a clara percepção 
dos fatos sociais, enquanto o protótipo do estudo 
qualitativo é a etnografia (...) O pesquisador 
quantitativo ideal é desprendido para evitar viés, 
enquanto o pesquisador quQfitativo fica Vmerso' no 
fenômeno de interesse. "(Firestone, 1987, pp.i6*i7)

Embora seja comum usar-se o termo pesquisa qualitativa e 
distinguMa da pesquisa quantitativa, muitos autores não gostam
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desse terminologia. Eisner (1981), por exemplo, argumenta que 
qualquer forma de pesquisa quantitativa deve necessariamente 
preocupar-se com qualidades, de modo que a distinção que se 
deve procurar fazer não deve ser entre formatos qualitativos e 
não qualitativos de pesquisa, mas, sim, entre o que é estudado de 
uma maneira científica e 0 que é estudado artisticamente. Eisner 
(op. cit., pp. 5-9) identifica várias dimensões, através das quais 
abordagens científicas e artísticas diferem:

“A pesquisa científica está sempre preocupada com 
questões de validade Em abordagens artísticas, os 
cânones de fidedignidade de testes e de amostras não 
se aplicam Sua validade, se é que 0 termo é 
apropriado, é determinada por seu grau de credibilidade 
[...] Validade nas artes é 0 produto da capacidade de 
persuasão de uma visão pessoal [...] Abordagens 
científicas tendem a focalizar comportamentos 
manifestos de grupos ou indivíduos [ ...]  Abordagens 
artísticas enfocam mais as experiências dos indivíduos 
e 0 signifcado que suas ações têm para outros [...) O 
foco das abordagens artísticas à pesquisa está nos 
signifcados e experiências das pessoas que atuam na 
subcultura em estudo A pesquisa àentrfíca em 
ciências sociais procura ir do particular para o gerai e 
esto interessada em particulares somente na medida 
em que representam 0 gerai Seleção aleatória é a base 
do processo f...]0  pesquisador artisticamente orientado 
procura tornar 0 particular vivido de modo que suas 
qualidades possam ser experienciados e porque ele 
acredita que 0 particular tem uma contribuição a dar 
para a compreensão do geral [...] Examinando 0 estilo 
dos trabalhos publicados em revistas de pesquisa, fica 
claro que a padronização de estilo é considerada uma 
virtude. Espera-se que 0 pesquisador identifique 0 43
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probtema, resuma q literatura, o(escrevo os
instrumentos e as amostras, explique o tratamento, 
apresente, discuta os resultados e, finalmente, aponte 
possíveis implicações. Neste formato, qualquer traço de 
personalidade do investigador deve ser neutralizado 
{ ...] Em abordagens artísticas à pesquisa, a 
padronização da forma é contraprodutiva [...] o que 
essas abordagens procuram é explorar a forma para 
informar [ ...J  Portanto, ser hábil em formas artísticas de 
expressão -  ser capaz de escrever -  é críticamente 
importante para o pesquisador educacional
artisticamente orientado [..,]A  pesquisa científica visa a 
produção de idéias que permitirão antecipar eventos 
futuros, se nõo controlados [...] A pesquisa 
artisticamente orientada não procura controlar ou 
produzir asserções formais preditivas Ela busca é a 
explicação. Está mois próxima de uma atividcde 
hermenêutica do que tecnológica { ...]  Nõo está atrás de 
um algoritmo, e, sim, de uma heurística [...] 
Abordagens artísticas buscam um pluralismo
metodológico [...] estão mais preocupadas com a 
criação de significados do que com a descoberta de 
verdades [ ...] procuram a criação de imagens que terão 
significado para as pessoas [...] Verdade implica 
singularidade e monopólio. Significado implica 
relativismo e diversidade.

Ao distinguir entre abordagens artísticas e científicas a 
pesquisa, Eisner assume uma posição similar a de Erickson -  ao 
falar do "modelo positivista de ciência emprestado das ciências 
naturais" {2986, p.131) usado na pesquisa em ensino -  no sentido 
de que a pesquisa quantitativa tem origem na metodologia das 
ciências físicas. Guer dizer, cientistas sociais, e pesquisadores 
educacionais em particular, tomaram "emprestada" a
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metodologia das ciências físicas, especialmente da Física, para 
investigar o mundo social e humano, é claro que adaptações 
foram feitas, mas certas premissas implícitas na pesquisa 
educacional quantitativa revelam ainda hoje a influência da 
pesquisa nas ciências físicas. Por exemplo, segundo Smith (1983), 
0 pesquisador nesta orientação tende a adotar 0 papel de 
observador de uma realidade com existência própria, tenta 
eliminar quaisquer vieses e idéias pré-concebidas, procura não se 
envolver emocionalmente e colocar-se '‘acima" de crenças e 
valores contextuais, busca ficar "isento", não participar, hmitar-se 
(objetivamente) ao "que é" e nio (subjetivamente) ao que 
“deveria ser". Historicamente, a distinção entre pesquisa 
quantitativa e qualitativa remonta ao debate entre o positivismo 
e 0 idealismo ocorrido no final do século XIX. Sem querer 
equacionar realismo com positivismo, nem idealismo com uma 
perspectiva filosófica idealista mais profunda, Smith (1983, pp. 8 
e 9) argumenta que debates contemporâneos sobre abordagens 
quantitativas e qualitativas podem ser conduzidos à Iu7 de 
diferenças entre realismo e idealismo;

"Realismo está baseado na idéia de que a realidade 
existe independente de nós [...] conhecimento e 
verdade é uma questão de correspondência, o que é 
verdade é 0 que corresponde à realidade [...] A 
investigação da realidade através da método particular 
que chamamos científico (daí 0 realismo científico) 
pode ser conduzido independente dessa realidadei a 
atividade de investigar não afeta 0 que estri sendo 
investigado f . . J  Idealismo, em contraste, argumenta 
que 0 que existe depende da mente humana. O sujeito 
e 0 objeto, percebidos como dois elementos pelos 
realistas, tornam-se um para os idealistas que não 
percebem nenhuma realidade independente des 
esforços mentais de moldar e criar [...] o que é 
investigado não ê independente do processo de 
investigação [...] o que conta como conhecimento ou
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que deve ser considerado verdade é uma questão de 
concordância em um contexto histórico e socialmente 
vinculado Para idealistas, instrumentos não tem 
lugar independente daquilo a que se destinam medir, 
São extensões dos pesquisadores e operam como um 
elemento em sua tentativa de construir ou de dar força 
à realidade. Para realistas, instrumentos são uma 
maneira de atingir uma medição acurada de um objeto 
com existência própria. Nesse contexto, instrumentos 
válidos são os que produzem representações acuradas 
[...) Na perspectiva de uma realidade independente, se 
o investigador parar de estudar algo, esse algo 
continuará a existir e permanecerá ligado o outras 
coisas do mesma maneira baseados na ideia de 
que a realidade é feita ou pelo menos moldada, 
idealistas acreditam que a realidade não pode ter 
existência prévia à investigação e deixará de existir se a 
pesquisa for abandonada. "

A questão da pesqu'59 qualitativa versus pesquisa 
quantitativa pode também ser discutida à luz de outras 
perspectivas um tanto quanto dicotômicas como naturalismo 
versus racionaiismo cu relativismo versus objetivismo (Smith e 
Heshusius, 1986). Entretanto, a menos que se queira aprofundar 
muito no assunto, pouco havería a acrescentar ao que já foi dito 
sobre essa questão. Deixando um pouco de lado a distinção entre 
pesquisa quantitativa e qualitativa, seria interessante focalizar 
agora apenas a abordagem qualitativa a exemplo do que já foi 
feito com a quantitativa

A lgum as ca ra c te r ís t ic a s  de um a abordagem  
q u a lita tiva  à p esqu isa  em  ensino

Pesquisa qualitativa é um termo que tem sido usado 
alternativamente para designar várias abordagens a pesquisa em 
ensino, tais como pesquisa etnográfica, participativa 
observacionai, estudo de caso, fenomenológica construtivista,

46



interpreutiva, antropológica cognitiva. Cada uma dessas 
abordagens forma um todo coerente, englobando suposições 
internamente consistentes sobre natureza humana, sociedade, 
objeto de estudo e metodologia (Jacob, 1987, p .i), porém 
compartilham muitas semelhanças e por questão de simplicidade 
são comumente chamadas de pesquisa qualitativa. Erickson 
(1986), no entanto, prefere 0 termo interpretativo porque é mais 
indusivo, não dá à pesquisa a conotação de ser essencialmente 
não quantitativa e, principalmente, porque sugere a 
característica básica comum de todas essas abordagens -  0 
interesse central da pesquisa na questão dos significados que as 
pessoas atribuem a eventos e objetos, em suas ações e interações 
dentro de um contexto social e na elucidação e exposição desses 
significados peio pesquisador.

Erickson (1986, p.126) vê a pesquisa mterpretativa 
(qualitativa) em ensino fundamemalmente sob a ótica do 
significado:

"Seres humanos, supõe a perspectiva interpretativo, 
criam interpretações significativas do ambiente físico e 
comportamentai que os rodeia Através da cultura. 
seres humanos compartilham signifcados aprendidos e 
em determinadas situações frequentemente parecem 
ter criado interpretações significativas similares. Mas 
estas similaridades superficiais mascaram uma 
diversidade subjacente;  em ume dada ação, nao se 
pode supor que os comportamentos de dais indivíduos, 
atos físicos de forma similar, tenham 0 mesmo 
significado para os dois indivíduos [...] Portanto, uma 
distinção analítica crucial em pesquisa interpretativo 
é entre comportamento. 0 ato físico, e ação, que é 0 
comportamento mais as interpretações de significados 
atribuídas por quem atua e por aqueles com os quais 0 
ator interage [...) O objeto da pesquisa interpretativo 
social é ação, não comportamento [..

Capitulo I_____________________Pesquisa em Knsuso: ii>> Metocltilî iicoi
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Pode-se distinguir entre significados denotativos e 
conotativos. Oenotativos são aqueles compartilhados 
culturalmente, aqueles que permitem a comunicação entre os 
indivíduos de uma determinada cultura; conotativos são os 
idiossincráticos, pessoais, diferentes para cada indivíduo. Quer 
dizer, um cerlo objeto ou evento dentro de uma certa cultura 
tem significados comuns aos membros dessa cuitura, mas, ao 
mesmo tempo, cada indivíduo pode interpretá-lo de maneira 
diferente. Naturalmente, nessa diversidade de interpretações 
significativas está presente na microcultura da sala de aula:

"A pesquisa interpretativa presume que as 
microculturas das salas de aula diferem de uma para 
outra, independente do grau de similaridade em 
características gerais entre elas (...) Dessa perspectiva, 
as similaridades superficiais entre grupos e salas de 
aula é que são triviais e ilusórias na pesquisa em ensino 
( ...) isso não quer dizer que a pesquisa em ensino não 
está interessada na descoberta de universais, mas sim 
que ela segue uma rota diferente para descobri-los (...) 
A busca não é de universais abstratos, aos quais se 
chega através de generalizações estatísticas de 
amostras para populações, mas, sim, de universais 
concretos atingidos através do estudo detalhado de 
um caso especifico e da comparação desse caso com outros 
estudcâxigva!rr&ntea)mgfande piy>)

Assim como indivíduos compartilham certos significados, 
alguns aspectos do que ocorre em qualquer situação de ensino 
são generalizáveis a outras situações, outros slo  específicos de 
uma dada situação ou específicos de indivíduos em particular:

"A tarefa do pesquisador é então desvelar os diferentes 
níveis de universalidade e particularidade confrontados 
em um caso especifico -  o que é largamente universal, o

Metodologia;» de Pesquisa em  Ensino_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ M arro Antonio .Monvra
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qoe é generalizá'/et a outras situações, o que Â peculiar 
a esse caso [ .. .]  Portanto, o preocupação primordial da 
pesquisa interpretativa é particularízaçõo ao invés de 
generalização. Descobre-se universais manifestados 
concreta e especificamente, não em abstração e 
generalidade." (ibid., p.130)

Retomando 0 'V ' epistemológico tíe Gowin (Figura i ,  p. 14) 
como instrumento orientador da discussão, percebe-se que muito 
do que foi d«to até aqui tem a ver com a "filosofia" ou, poder-se-io 
dizer, 0 paradigma da pesquisa qualitativa. Mas não só isso: pelo 
menos implicitamente falou-se de questões básicas s de eventos 
de interesse da pesquisa em ensino sob a ótica interpretativa. Os 
fenômenos de interesse da pesquisa qualitativa em ensino têm 
também a ver com ensino propriamente dito, aprendizagem, 
currículo, avaliação e contexto, mas slo  analisados sob outros 
pontos de vista. A sala de aula, por exemplo, é vista como um 
ambiente organizado social e culturafmente, no qual ações 
mudam constantemente, significados são adquiridos, trocados, 
compartilhados. Naturalmente, o contexto assume então um 
papel de destaque, pois os significados e as ações são contextuais 
A pesquisa interpretativa procura analisar criticamente cada 
significado em cada contexto. O pesquisador, nessa perspectiva, 
pergunta-se continuamente que significados têm as ações e os 
eventos de ensino, aprendizagem, avaliação e currículo para os 
indivíduos que deles participam. Indaga-se permanentemente 
sobre 0 que está acontecendo e como isso se compara com o que 
está acontecendo em outros contextos.

As diferenças entre os enfoques quantitativo e interpretativo 
não decorrem então do fenômeno de interesse estudado, mas da 
maneira como ele é estudado. Em um estudo qualitativo 
observacional, 0 pesquisador não procura testar hipóteses, e, sim, 
desenvolvè-ias. Ao invés de começar 0 estudo com hipóteses, ele49
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parte de suposições tentativas sobre o fenômeno a ser 
investigado. Tais suposições servem de guia ao pesquisador (Lutz 
e Ramsey, 1974, p-5>-

0  dom ín io  m etodológico da p esqu isa  in te rp re ta tiva
E 0 domínio metodolóqico, propriamente dito, da pesquisa 

interpretativa? Aparentemente, a metodologia da pesquisa 
qualitativa guarda semelhanças com a da quantitativa, 
prmcipalmente examinando 0 lado direito do “V" epistemológico 
de uma perspectiva bem abrangente: o pesquisador
interpretativo registra eventos, obtém dados, transforma-os c 
faz asserções. Mas a natureza de seus procedimentos é diferente. 
O pesquisador quantitativo faz uso de instrumentos de medida 
(e.g., testes, questionários), seleciona amostras, aplica 
tratamentos, procura correlações, faz inferências, usa testes 
estatísticos, busca validade interna e externa. O investigador 
interpretativo observa participativamente, de dentro do 
ambiente estudado, imerso no fenômeno de interesse, 
anotando cuidadosamente tudo 0 que acontece nesse ambiente, 
registrando eventos -  talvez através de audioteipes ou de 
videoteipes -  coletando documentos tais como trabalhos de 
alunos, materiais distribuídos pelo professor, ocupa-se não de 
uma amostra no sentido quantitativo, mas de grupos ou 
indivíduos em particular, de casos específicos, procurando 
escrutinar exaustivamente determinada instância tentando 
descobrir 0 que há de único nela e 0 que pode ser generalizado a 
situações similares.

O pesquisador qualitativo também transforma dados e 
eventualmente faz uso de sumários, classificações e tabelas, mas 
a estatística que usa é predominantemente descritiva. Ele não 
está preocupado em fazer inferências estatísticas, seu enfoque c 
descritivo e interpretativo ao invés de explanatório ou preditivo. 
Interpretação dos dados é 0 aspecto crucial do domínio 
metodológico da pesquisa qualitativa, interpretação do ponto de

.Metodologia» Je fr.vqnrsi em fcnsíjj»______________________ Marro AnLonfo Múntira
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v sta de significados. Significados do pesquisador e significados 
dos sujeitos.

Em ensino de ciências, por exemplo, grande parte da 
pesquisa conduzida nas últimas décadas situou-se na área de 
concepções alternativas, inioalmente chamadas de intuitivas ou 
espontâneas.

Naturalmente, a análise interpretativa dos dados gera 
asserções de conhecimento, as quais são publicadas pelo 
pesquisador sob a forma de um relatório ou artigo de pesquisa. 
Nessa etapa assume grande importância outra faceta da pesquisa 
qualitativa: a narrativa. Ao invés de usar gráficos, coeficientes, 
tabelas estatísticas para apresentar resultados e asserções de 
conhecimento, o pesquisador interpretativo narra o que fez c sua 
narrativa concentra-se nào nos procedimentos, mas nos 
resultados. Suas asserções dependem de sua interpretação e só 
terão validade para o leitor (que pode ser um colega pesquisador, 
um professor, um administrador, o próprio sujeito da pesquisa) na 
medida em que este concordar com essa interpretação.

Para isso, o pesquisador enriquece sua narrativa com trechos 
de entrevistas, excertos de suas anotações, vinhetas, exemplos 
de trabalhos de alunos, entremeados de comentários 
interpretativos procurando persuadir o leitor, buscando 
apresentar evidências que suportem sua interpretação e, ao 
mesmo tempo, permitam ao leitor fazer julgamentos de modo a 
concordar ou não com as asserções interpretativas do 
pesquisador. Nesse sentido é que, como disse Eisner (198a, p. 6), 
a validade de uma pesquisa qualitativa é determinada por sua 
credibilidade.

Em muitos casos, a coleta de dados era feita através de 
entrevistas clínicas gravadas em audioteipes. No relato da 
investigação, 0 pesquisador geralmente apresentava ao leitor 
vários trechos de transcrições das entrevistas através dos quais 
procurava persuadi-lo que determinado aluno possuía uma certa

Capiulo í___________________ Pesquisa em En?im>: Vqn.flo* MoUkIdIóticos
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concepção alternativa. Uma outra maneira de investigar 
concepções alternativas dos alunos é através de mapas 
conceituais (Moreira e Buchweitz, 1987; Moreira, 1987, 2010) -  
diagramas indicando relações entre conceitos.

loíeiprcteltva -
ÜEtndo de Caso 
Artística —  
PurtxctpMliv.t —-

Pesquisa^s*^ 
tiva----- K^jQua^rtva^^-

MTAintamfe ceOUVl na

<!oBStniti vista 
EtnoprUica 
Kcfloownolójica 
Antropológica

Figura 4 -  Um mapa conceituai para 0 domínio metodológico do "V" de 
Gowin aplicado à pesquisa educacional qualitativa (M. A. Moreira, 1999)

De um modo geral, 0 professor (pesquisador) solicita ao 
estudante que trace um mapa conceituai para determinado
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conjunto de conceitos, ou para um determinado conteúdo. Feito 
isso, o aluno explica o mapa, oralmente ou por escrito, enquanto 
o pesquisador observa, registra e interage com ele, procurando 
captar os Significados atribuídos (pelo aluno) às relações 
explicitadas no mapa. Ou seja, procura colocar-se na perspectiva 
de quem faz o mapa para tentar interpretá-lo segundo a ótica do 
aluno.

O importante ê descobrir os significados que o aluno atribui 
ao que está no mapa; a partir daí é possível, por exemplo, inferir 
concepções alternativas. No relato desse tipo de estudo, o 
pesquisador apresenta exemplos de mapas conceituais traçados 
pelos alunos juntamente com trechos de suas explicações,, aos 
quais adiciona seus comentários interpretativos.

Na Figura 4 (acima), apresenta-se, a título de síntese, um 
mapa conceituai para o domínio metodológico da pesquiso 
educacional interpretativa.

Pesqu isa  q u a n tita tiva  v e rsu s  q u a lita t iva : um a v isã o  
gera l

Tal como esquematizado na Figura 5, as abordagens 
qualitativa e quantitativa à pesquisa em educação subscrevem 
diferentes paradigmas, diferentes visões de mundo, que levam a 
diferentes maneiras de ver os fenômenos educacionais, de 
selecionar objetos e eventos para estudar esses fenômenos, de 
formular questões, de fazer registros, de transformar registros 
em dados e de analisar dados. Naturalmente, isso leva a 
diferentes asserções de conhecimento sobre as quais sao feitos 
diferentes tipos de asserções de valor.

Antes de prosseguir com esse paralelo entre os enfoques 
qualitativo e quantitativo a pesquisa educacional, deve ser 
destacado que a palavra '‘diferente" é uma palavra-chave no 
contexto da comparação que está sendo feita, isto é, tais 
abordagens estão sendo consideradas diferentes não 
alternativas.

h em Ellsino: \S}**dO> \IeLudol<̂ irü>
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(relativos aos mesmo»tertmeno» de interesse: 
cr>sii».a|inmtbacu)k. cnok»lo, ouilaki r  «vsüaçso)

*ígura 5 - Uma visão geral de onde estlo as diferenças entre as 
perspectivas qualitativa e quantitativa à pesquisa educacional a lua do 
V  eprstemológico de Gowin.

Por outro lado, tal como sugerido na Figura 6, elas são 
diferentes perspectivas para examinar os mesmos fenômenos de 
interesse. A suposição aqui é aquela feita no início, i.e., a de que 
existem cinco lugares comuns em educação: professor (ensino), 
aluno (aprendizagem), currículo, avaliação e contexto (Schwab, 
1983, apud Gowin, 1981; Novake Gowin, 1984). Ou seja, direta ou 
indiretamente, 0$ fenômenos educacionais sempre envolvem 
professores, alunos e um currículo em um certo contexto, bem 
como 9 avaliação. Isso, no entanto, não implica uma relação de 
causa e efeito entre ensino e aprendizagem, mas, s/m, que esses 
cinco lugares comuns estão presentes nas experiências 
educacionais e devem ser considerados no estudo de eventos 
educativos. £ nesse sentido que os fenômenos de interesse das
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perspectwas queliW '^ e quantitativa à pesquisa em educação
estão sendo considerada os mesmos.
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Figura 6 - Um esquema conceituai mostrando diferenças entre as 
abordagens quantitativa e qualitativa à pesquisa educacional (M A  
Moreira, 1999).

Nôturslmente, cada perspectiva seleciona diferentes eventos
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ou objetos para estudar esses fenômenos e essa seleção é 
influenciada pela bagagem conceituai do pesquisador. Alguns 
pesquisadores qualitativos pretendem estarem livres de teorias e 
hipóteses quando fazem suas observações, mas esse 
compromisso com uma pureza virginal é, como colocam Lutz e 
Ramsey (1974, p. 6), apenas uma nobre aspiração, ou uma 
romântica noção de trabalho de campo, como diz Erickson (1986, 
p. 140).

A posição deste autor é também a de que toda pesquisa, 
qualitativa ou quantitativa, é conduzida sob referenciais de 
teorias, princípios e sistemas conceituais, embora muita vezes 
não explícitos. Obviamente, tais referenciais diferem. A pesquisa 
quantitativa, por exemplo, pode estar mais interessada em 
teorias explanatórias e preditivas do tipo das teorias da Física, 
enquanto a qualitativa pode ter mais interesse em sistemas de 
referência mais interpretativos, descritivos, mas em ambos os 
casos os referenciais existem. De maneira análoga, as duas 
abordagens sao igualmente influenciadas por conceitos; 
entretanto, nesse caso é provável que a maioria dos rótulos 
conceituais sejam os mesmos e as diferenças residam nos 
significados atribuídos a esses rótulos. Isto é, pesquisadores 
qualitativos e quantitativos constituem diferentes comunidades 
de usuários de conceitos e, em consequência, os mesmos rótulos 
conceituais como ensino, aprendizagem, currículo e contexto, 
podem ter significados diferentes em cada comunidade. Todavia, 
essas comunidades provavelmente compartilham alguns 
significados para esses conceitos de tal modo que possam 
comunicar-se e que a asserção de que os cinco lugares comuns da 
educação, que são 0 ensino, a aprendizagem, 0 currículo, 0 
contexto e a avaliação, seja válida para ambas.

Resumindo, 0 argumento que está sendo elaborado nesta 
seção e o de que as diferenças entre os modos qualitativo e 
quantitativo de pesquisa educacional estão nos seus domínios
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conceituais e metodológicos. Em ombos os casos, esses domínios 
interagem e conduzem a diferentes questões-foco e diferentes 
asserções de conhecimento sobre os mesmos fenômenos de 
interesse, envolvendo os cinco lugares comuns da educação: 
professor (ensino), aluno (aprendizagem), currículo, contexto e 
avaliação. Além disso, levam também a enfatizar diferentes tipos 
ce asserções de valor. Por exemplo, a pesquisa qualitativa tende a 
destacar valores sociais das asserções de conhecimento, 
enquanto que a quantitativa provavelmente está mais 
preocupada com valores instrumentais dos resultados.

Pesquisa quantitativa versus qualitativa: uma visão 
detalhada

A Figura 6 procura fornecer subsídios para diferenciar ainda 
mais as perspectivas qualitativa e quantitativa à pesquisa 
educacional, deixando de lado outras possíveis perspectivas 
justamente para enfatizaras mais utilizadas.

No topo dessa figura está o conceito de pesquisa 
educacional, a qual pode ser conduzida sob diferentes 
abordagens com diferentes paradigmas subjacentes: o qualitativo 
relacionado com perspectivas idealistas, artísticas e 
fenomenológicas e o quantitativo vinculado a posturas realistas, 
científicas e positivistas.

À parte desses rótulos aos quais cada perspectiva está 
usualmente associada, as principais diferenças paradigmáticas 
entre essas perspectivas estão em suas visões de mundo, suas 
maneiras de ver a realidade: do ponto de vista quantitativo, existe 
uma realidade objetiva, independente, a ser descoberta através 
tía pesquisa; verdade é uma questão de correspondência com a 
realidade; verdadeiro é o que corresponde à realidade. Na ótica 
da pesquisa qualitativa, não existe realidade independente, ela é 
sooalmente construída, depende da mente humana, verdade é 
uma questão de concordância, não de correspondência.

Estes paradigmas subscrevem diferentes metodologias:

Capítulo I íteqni.vi em Knsiao: A>]H¥.tOS \l:ii{xJc>'ôglcô
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métodos qualitativos são etnográficos, inierpretativos, 
descritivos, enquanto procedimentos quantitativos são ditos 
objetivos, científicos, acurados. Consistentemente com esses 
métodos e paradigmas, o pesquisador qualitativo procura um 
entendimento interpretativo de uma realidade socíalmente 
construída na qual ele esta imerso, enquanto o pesquisador 
quantitativo busca descobrir uma realidade com existência 
própria, da qual ele ou ela deve estar o mais desvinculado possível 
a fim de evitar qualquer viés. As metas desses procedimentos 
metodológicos são chegar as respostas às questões sobre 
fenômenos educacionais, i.e., às asserções de conhecimento que 
slo  apresentadas através de distintas retóricas, usando diferentes 
meios de persuadir a audiência: a retórica quantitativa é fria, 
procurando ser isenta de valores, neutra, padronizada; faz uso de 
números, gráficos, tabelas, coeficientes e outros indicadores 
objetivos, buscando persuadir o leitor da acuidade, objetividade, 
cientificidade da metodologia e dos resultados da pesquisa. A 
retórica qualitativa n io  evita a linguagem cotidiana carregada de 
valores; é detalhada, provendo elementos em quantidade 
suficiente -  citações, vinhetas, documentos, comentários 
mterpretativos -  para persuadir o leitor que as asserções de 
conhecimento são interpretações válidas daquilo que os eventos 
significam do ponto de vista dos sujeitos da pesquisa.

Todas essas diferenças estão resumidas na Tabela i ,  a qual 
complementa o esquema conceitua! apresentado na Figura 6. Por 
outro lado, tal como foi sugerido antes, muitos pesquisadores 
parecem estar combinando as metodologias, ou simplesmente 
místurando-as, e ignorando os paradigmas subjacentes a cada 
uma delas. Este ponto será discutido a seguir.

A questão da compatibilidade
Parece não haver consenso em relação às respostas 

referentes às questões sobre a possível compatibilidade entre as 
abordagens qualitativa e quantitativa à pesquisa em ensino. Há 
respostas afirmativas e negativas. Alguns pesquisadores 
acreditam que as duas abordagens são plenamente compatíveis,
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outros acham que há uma incompatibilidade fundamental. 
Naturalmente, há também posições intermediárias. Firestone 
(1987, pp-16 e 20) coloca 0 assunto da seguinte maneira:

"Com a crescente aceitação dos métodos qualitativos 
em educação, 0 debate passou a ser sobre qual deve ser 
s u q  relação com os métodos quantitativos. Nos 
extremos há dois grupos: os puristas e os p<agmatistas. 
Os puristas acreditam que os dois tipos de métodos são 
incompatíveis porque estão baseados em paradigmas 
que {azem suposições diferentes sobre 0 mundo e sobre 0 
que é uma pesquisa válida. [ ...}  Os pragmatistos veem 
uma reloção mais instrumental entre paradigma e 
métodos [...] métodos são conjuntos de técnicas 
ambos os tipos de métodos podem ser associados aos 
Qtributos do paradigma qualitativo ou do quantitativo. 
(...) Estudos quantitativos geralmente estão baseados 
em um paradigma positivista enquanto a pesquisa 
qualitativa está frequentemente baseada em um 
paradigma fenomenológico. (...) Em decorrência, cada 
tipo de método usa diferentes técnicas de apresentação 
para projetar suposições divergentes sobre 0 mundo e 
diferentes meios de persuadir 0  leitor sobre s u q s  

conclusões. Ainda assim não são diâmetro tmente 
opostos. (...) Usados separadamente, proveem 
diferentes tipos de informação. Quando enfocam a 
mesma questão, estudos qualitativos e quantitativos 
podem triangular -  isto é, usar diferentes métodos pora 
avaliar a robustez ou estabilidade dos resultados. 
Quando estudos usando diferentes métodos têm 
resultados similares, pode-se ter mais certeza que os 
resultados não são influenciados pela metodologia. 
Quando os resultados divergem, é preciso mais pesquisa, 
mas uma comparação de estudos pode frequentemente 
sugerir importantes linhas de pesquisa a seguir."
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Pesquise Quantitativa Pesquisa Qualitativa

Realidade objetiva, independente 
de crenças, corr, existência 
própria. Investigar nJuafelaoqye 
está sendo investigado, 
instrumentos são uma maneira de 
atingir med ções precisas ce 
objetos e eventos com existência 
própna; Insl/umentos válidos são 
os que produzem representações 
acuradas da realidade. Se o 
iovestigscor parar de estucar 
algo, esse afgo continuará a existi; 
e péonanecerá ligado a outras 
coisas rt* rresmá maneira. 
Verdade é uma questão de 
correspondência com a realidade 
(5mítiv?3)>
Procuram expScar causas de 
mudanças em Fatos socais, 
prínopaimer.tè através de 
meoiçáo objetiva e análise 
quantitativa {Piiestone, 87). 
Focaioam comportamentos ce 
grupos ou irdivíduos ÍSsner, 8 c}. 
Buscam a prediçãoe controle de 
eventos, algoritmos, vercsdes, 
universais abstratos aos qjais se 
chega através de gere^aStaçôes 
estatisticas de amostras para 
populações (Erfckscn, 86}.

Tomam emprestado o modelo des 
C'ènelas físicas cara investigar o 
mycdo sócia* e humano. Ocupam* 
se de deNneamentos 
exper mentais, quase* 
experimentais e correlacionai?; 
testes de hipóteses; instrumentos 
válidos e Fidedignos; testes de 
£gntikância; amostragem, 
inferência estatístico;
general Izsçãc.

Realidade soca mente construída; não 
nã realidade i- êeper.dente dos esforços 
mentais e> crcar e moidar; o que existe 
depende da mente humana. O que é 
invcsticado não é independente do 
processo de investigação. Instrumentos 
não têm tugar independente daquilo a 
que se destinam medir; são extensões 
dos pesquisadores em sua tentativa de 
construir ou de d ar forma à realidade. A 
reahdade rSo tem existência prévia à 
investigação a deixara de existir se a . 
pesquisa forabandonada Verdade é 
questão de concordância em um 
contexto (Smjtfr, 83).

8u$cam a compreensão do fenômeno 
social segunde a perspectiva des atores 
através dê participação em suas vidas 
(Firestone, 87). Focalizam sígnificadose 
experiências; ação ao invés de 
comportamento {Eisner, 8a). Procuram 
a explicação interpretativa; heurísticas 
ac invés ne algontmes; universais 
concretos atingidos através cfo estuco 
detalhado de um caso e da comparação 
ccm outros estudados com kjva: 
detalhe {Ericksort, 86).

Usam técnicas etnográficas, estudos de 
caso, antropologia educacional. 
Ocupanvse de observação 
participativa; significados individuais e 
contextuâis; interpretação; 
desenvolvimento de hipóteses; 
indfcadorcsde baixa Inferência; casos, 
grupos ou indivíduos específicos, 
partícularfzação. Fventoalmente fazem 
uso de estatística descritiva.
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%  Distante para evitar viés 
.3 (Fírestone, 87); objetivo, limita-se 
§* ao qye é. Quartifk* reg-stros de 
£  eventos. Usa meios cfentífkcs. 

Busca f:dedígn;cade e vaidade.

Imerso no fenômeno de Interesse 
(?l»estope, 87)foart'tipentí. Anota, 
ouve, observa, registra, documenta, 
busca significados, interpreta. Procura 
credibilidade.

Padronizada, estatística, objetiva. 
Extenso uso de tabelas, gráficos,

5 coe^efefltes. Procura neutralizara 
*§ personalidodecopesquisado'. 
u  Fria, cientifica, buscanco

co-'.vencer o lertorque a anaSse 
feita é neutra, impessoal 
{Firestone, 87).

PersuasJva, descritiva, detalhada. 
Extenso uso ce transcrições, vinhetas, 
documentos, exemplos, comentários 
interpretatlvos. Usa a Hrguagem 
cotidiana com suficiente detalhe para 
evidenciar que sáo véSéas es 
:r.teroretações dos significados ridos 
pebs atores (Ericioon, 86)

Tabela 1. Um paralelo entre 05 enfoques quantitativo e qualitativo à 
pesquisa educacional.

A posição de Eisner é também conciliadora (1981, p.9};

"Cada abordagem ao estudo de situações 
educacionais provê de maneira única a sua própria 
perspectiva. Cada umo itumína a seu modo as 
situações que os seres humanos procuram 
compreender. O campo da educação, em particular, 
precisa evitar 0 monismo metodológico. Nossos 
problemas devem ser atacados de todas as 
maneiras que forem frutíferas [■■■] A questão não é 
contrastar qualitQtivo e não qualitativo, mas como 
abordar 0 mundo educacional, ê  pora 0 artístico que 
devemos nos voltar não como uma rejeição ao 
científico, mas porque com ambos podemos atingir 
visão binocular. Olhar através de um só olho nunca 
proporcionou muita profundidade de campo."

Shulman (1981, p.12) parece assumir uma posição 
pragmatista:

'Temos que primeiramente entender nosso 
problemo, decidir que questões queremos formular
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e então escolher o modo de investigação 
disciplinada mais apropriado a essas questões. Se 
os métodos adequados sõo altamente quantitativos 
e objetivos, ótimo, 5e /orem mais subjetivos ou 
qualitativos, podemos também usá-los 
responsavelmente."

Smith (1983, p. 12) tende d considerar incompatíveis os 
enfoques qualitativo e quantitativo:

X ada Qbordagem adota diferentes procedimentos 
e tem diferentes implicações epístemológicas. Uma 
abordagem assume uma posição sujeito-objeto em 
relação à matéria de ensino, a outra uma posição 
sujeito-sujeito. Uma separa fatos e valores, a outra 
os percebe inseparovelmente misturados. Uma 
busca leis, a outra procura compreensão. Considerando 
nosso estado Qtual de pensamento, tais posições 
não parecem ser compatíveis. Isso não quer dizer 
que os dois enfoques nunca poderão ser conciliados, 
somente que no momento atuai as divisões são 
mais notáveis do que qs possibilidades de 
unificação."

Em outro trabalho {Smith e Heshusius, 1986), Smith 
manifesta-se explic/tamente contra a suposta compatibilidade 
entre as perspectivas qualitativa e quantitativa. No resumo deste 
trabalho (op.cit., p.4) lé-se:

“O argumento neste artigo è que a alegada 
compatibilidade e apelo à cooperação entre a 
pesquisa quantitativa e a qualitativa são 
insustentáveis. Além disso, essas posições têm o 
desafortunado efeito de encerrar um importante 
debote. A fim de elaborar esse argumento, este

Metodologia* de Peáouki em Ensino_________________ Marco Antouio Moroii~a
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trabalho revisa sucintamente q  transição do 
conflito para a cooperoção entre os duas 
perspectivas e então mostra como a 
compatibilidade está baseada em uma confusão 
sobre duas diferentes definições de método. 
Finalmente, a discussão centralizQ'Se em porque 
esse debate -  por envolver questões cruciais para a 
compreensão de quem somos e o que fazemos 
como pesquisadores -  deve ser revigorado."

Ac final do mesmo trabalho (ibid., p .u ), os autores 
reiteram sua posição:

“Como todas essas questões sào cruciais para nós [...} 
não devem ser deixadas para os filósofos na esperança 
de que resolvam nossos problemas, fm  termos 
simples, encerrar o debate com base em injustificadas 
suposições de compatibilidade e cooperação é um 
passo errado no momento errado."

Alguns autores, como Miles e Huberman (1984, pp. 20 e 
21), veem a questão da compatibilidade de um ponto de vista 
prático, funcional, mecanicista:

“Olhando cuidadosamente para a pesquisa que está 
sendo feita em nome de uma ou outra epistemologia, 
parece que poucos pesquisadores não estão 
combinando as duas perspectivas. Uma consequência 
dessa combinação é que mais e mais estudos incluem 
não somente dados quantitativos, mas também 
quadiativos [...} Tanto 0 neopositivismo como 0 
rteoidealismo constituem um continuum 
epistemológico, não uma dicotomia [...) muito da 
pesquisa atual representa combinações paradigmáticas 
[ ...] no mundo da pesquisa reai vê-se cada vez mais 
estudos ligando dados qualitativos e quantitativos [...] 
Apesar do crescente interesse em estudos qualitativos, 
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nos ressentimos de métodos ciaramente definidos para 
tirar significodos válidos de dãdos qualitativos. 0  que 
precisamos são métodos práticos, comunicáveis e não 
autoenganosos: científicos no sentido positivista da 
palavro e dirigidos para um entendimento 
interpretatsvo no melhor sentido do termo. "

A posição mecanicista de Mifes e Hubermsn é duramente 
criticada por Marshal {2986, pp. 26*28);

"Tentativas de aproximar criténos e métodos 
positivistas para assegurar validade podem minar os 
pontos fortes da pesquisa quaiitQtiva [...} 0  valor 
especial da pesquisa qualitativa -  a exploração de 
signifcados em situações do mundo real -  deve ser 
preservado (...) Este ê 0 momento errado oara esforços 
de padronização e de busca de técnicas mais refinadas 
para provar como sabemos o que sabemos, como 
fizeram Miles e Huberman. £ 0 momento de captar 
idéias dos desafios e divisar planos de pesquisa que 
permitam perspectivas alternativas (...] A pesquisa 
qualitativa deve preservar suas qualidades únicas e 
sua habilidade de explorar em busca de significados. 
[...] não deve ser submetida a aproximações dos 
métodos e critérios estabelecidos por positivistas, não 
agora. Deve preservar a oportunidade de explorar e 
capitalizar em análises divergentes."

Considerando tais pontos de vista, talvez a melhor postura em 
relação ao debate pesquisa qualitativa x quantitativa seja mesmo 
a de continuá*!o, sem assumir apressada e simplistamente a 
posição de que s io  aoenas métodos alternativos, nem radicalizar, 
considerando-os totalmente incompatíveis. A pesquisa em ensino 
só pode crescer com a continuação desse tipo de debate.

Fidedignidade e validade na pesquisa qualitativa

Alguns pesquisadores da linha etnográfica como, por 
exemplo, Marshai (1984, p. 28), veem a tentativa de aplicar
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conceitos da pesquisa quantitativa à investigação cualitativa 
como uma ameaça as suas potencialidades e como um esforço 
para submetê-la aos padrões da pesquisa quantitativa. Sem 
descuidar esse típo de preocupação, examinemos, a t ítu lo  de 
ilustração, a aplicabilidade de dois conceitos fundamentais para a 
pesquisa quantitativa -  fidedignidade e validade -  à pesquisa 
interpretativa. Para isso, tomemos como base o trabalho de 
Lecompte e Goetz (1982, pp. 31-60) sobre prob.emas de 
fidedignidade e validade na pesquisa etnográfica, relembrando 
que a fidedignidade na perspectiva quantitativa se refere ao grau 
de reproducibilidade das medidas (ou estudos), erquanto a 
validade tem a ver com a acuidade dos resultados, com 0 grau em 
que as conclusões efetivamente representam a realidade 
empírica, com 0 grau em que os instrumentos realmente estão 
medindo 0 que se pretende medir.

Para ser justo, uma vez que anteriormente foram apontadas 
várias críticas à abordagem quantitativa, cabe frisar aqui que 
talvez as maiores críticas ao enfoque qualitativo (pelos adeptos 
da perspectiva quantitativa) é que os estudos etnográficos 
geralmente não têm fidedignidade e validade. Naturalmente, os 
puristas ignoram essa crítica sob 0 argumento de tais conceitos 
não terem significados, ou possuírem outros significados, na 
perspectiva etnográfica. Outros, como Lecompte e Goetz, 
preocupam-se com a questão da credibilidade da pesquisa 
etnográfica e apresentam propostas para aumentar a 
fidedignidade e a validade dos estudos interpretativos.

O conceito de fidedignidade aplicado è pesquisa etnográfica 
refere-se à medida em que estudos etnográficos podem ser 
replicados. Naturalmente, essa é uma tarefa gigantesca para 
oesquisadores na área, pois a pesquisa etnográfica ocorre em 
ambientes naturais, ás vezes á planejada para registrar orocessos 
de mudança, lida com comportamentos humanos, de modo que, 
a rigor, nenhum estudo pode ser replicado exatamente. Além

Pesijusa em Ensino: Xãpeciiw MetorKil̂ iko^
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disso, o processo etnográfico é também personalista; nenhum 
etnógrafo trabalha como oulro.

Em função de tudo isso, falhas do pesquisador em especificar 
precisamente o que foi feito podem criar sérios problemas de 
fidedignidade. Precisamente aí é que pesquisadores etnográficos 
podem procurar aumentar a fidedignidade de seus estudos. Ou 
seja, reportando clara e precisamente aspectos como o status do 
pesquisador em reiação ao grupo estudado, seu grau de 
participação, fontes de informação, contexto físico e social em 
que foram coletados os dados, métodos de coleta e de análise 
dos dados, pressupostos teóricos. Enfim, descrevendo de 
maneira precisa tudo o que possa facilitar a realização, com boa 
aproximação, de um estudo replicativo. Isso aumentaria, em 
princípio, a fidedignidade externa do estudo. A fidedignidade 
interna se refere à questão, dentro de um único estudo, de se 
vários observadores concordarão entre $;. Isto é, se os 
significados tidos por vários observadores serão suficientemente 
congruentes de medo que venham a descrever fenômenos da 
mesma maneira e chegar as mesmas conclusões sobre eles. 
Pesquisadores etnográficos geralmente usam várias estratégias 
para reduzir ameaças à fidedignidade interna (op.cit., p. 41): 
indicadores e narrativas com baixo nível de inferência 
participação de vários pesquisadores, registro mecânico de dados 
(áudio e videoteipes, por exemplo).

Em relação a validade, a situação é bastante favorável para a 
pesquisa etnográfica, pois a validade talvez seja seu ponto forte. 
A maneira como os dados slo coletados e analisados, 0 escrutínio 
de situações particulares diminuiu os riscos de invalidade interna, 
i.e., de que não se esteja "medindo" 0 que se pensa estar 
"medindo".

As ameaças à validade externa de um estudo etnográfico têm 
a ver com efeitos que obstruem ou reduzem a comparabilidade e 
a transíadabilidade do estudo. Enquanto comparabilidade e 
transladabilidade são fatores que podem contribuir para a 
generalização de estudos experimentais, eles praticamente
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definem o grau de validade externa de um estudo etnográfico; 
são fatores cruciais para a replicação da pesquisa etnográfica
(op.cit, p.34)

Xomparabiiidade requer çue 0 etnógrafo 
delineie as características do grupo estudado,  ou 
de constrotos gerados, tão claramente que possam 
servir de base para comparação com outros grupos 
semelhantes e não semelhontes. Transladabifidade 
supõe que métodos de pesquisa, categorias 
analíticos e características de fenômenos e grupos 
sejam identificadas tão explicitamente que 
comparações possam ser conduzidas com 
confiança. Assegurar comparabitidade e 
transladabilidade provê a base para fazer 
comparações. Para etnógrafos, ambas funcionam 
como análogas das metas de pesquisa mais 
estreitamente controladas: generalização dos 
resultodos de pesquisa e produção de asserções 
causais

Portanto, aumentar a validade externa de um estudo 
qualitativo implica em aumentar seu grau de comparaoilidade e 
transladabilidade. Todas essas considerações sobre fidedignidade 
e validade convergem em um ponto: a necessidade de se 
descrever com precisão e detalhe tudo 0 que foi feito. Na prática, 
isso se reflete em relatos relatívamente longos, com uma retórica 
persuasiva, rica em descrições que, ao mesmo tempo em que 
procura convencer 0 leitor, permitem, com maior ou menor grau 
de aproximação, replicar o estudo. Nessa perspectiva, os relatos 
de uma pesquisa interpretativa procuram dar evidências de 
validade e fidedignidade dos estudos feitos.

0 domínio conceitua) da pesquisa qualitativa
Para encerrar essa discussão sobre pesquisa qualitativa e 

retomando mais uma vez 0 fio da meada através co MVW de
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Gowin, é necessário examinar ainda uma questão pendente: o 
aspecto teórico-conceitual da pesquisa qualitativa em ensino.

Novamente aí há posições divergentes, mas parece haver 
mais consenso no sentido de que a pesquisa interpreUtiva é 
também conduzida a partir de concepções teóricas.

Por exemplo, Lutz e Ramsey <1974, p.17), falando do uso de 
métodos de campo antropológicos na pesquisa em educação, 
fazem os seguintes comentários:

"De um lado da qvestõo estão aqueles que não 
querem ser afetados por teorias ou hipóteses 
quando começam um estudo de campo. Esse 
compromisso com uma pureza virginal è uma nobre 
aspiração Entretanto, a maioria dos pesquisadores 
já  está env/esada por uma bagagem conceituai da 
qual não podem se livrar. Recomenda-se a estes 
que estão tão sobrecarregados que usem essa 
bagagem a seu favor e conscientizem seus feitores 
dos perigos dos vieses trazidos com ela para 0 
campo. Não é provável que alguém esteja 
tctalmente livre de conceitos que 0 predisponham a 
ver certas coisas. [...] É difícil acreditar que 
pesquisadores possam ir ao campo sem vieses 
conceituais. [ ...] Mas sem hipóteses e teorias de 
trabalho, a coleta de dados é aleatória e sem 
objetivos. Um foco è tão importante como uma 
mente aberta, e alguma delimitação é tão 
importante quanto abrangência. [ ...}  ê  suficiente 
dizer que uma base teórica para um estudo 
etnográfico é extremamente importante. *

Erickson {1986, p. 140) classifica como romântica a 
possibilidade de conduzir um trabalho observaciona! de campo 
totalmente livre de concepções:
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"Antropólogos, em especial, criaram a mística 
concepção cie que o trabalha de campo não é 
ensinável. ( ...) Esta è uma noção extremamente 
romântica de trafeaiiro de campo. Entra-se nele sem 
concepções e aprendesse os métodos usando-os (da 
mesma maneira que uma pessoa pode aprender a 
nadar sendo jogada dentro de uma piscina). (...) 
Pode-se argumentar que não há induções puras. 
Sempre trazemos padrões interpretativos para a 
experiência. Desse ponto de vista, a tarefa do 
trabalho de campo é tornarmos cada vez mais 
reflexivamente cônscios dos padrões de 
interpretação daqueles que observamos e dos 
nossos próprios padrões interpretativos 
culturalmente aprendidos que trazemos para o 
campo."

Em outro ponto do mesmo trabalho (op.cit., p.152), Erickson 
refere-se outra vez a essa questão:

"Há significados que não podem ser completamente 
antecipados teoricamente antes de se entrar no 
ambiente a ser estudado. Devido a esses significados 
locais desconhecidos e as dimensões não identificadas 
do problema de pesquisa é que 0 trabalho de campo é 
necessário. Mas como destacamos antes, 0 
pesquisador de campo è sempre guiado por um 
conjunto geral de interesses de pesquisa e muitas 
vezes por um conjunto bastante especifico de questões 
de pesquisa."

Oe fato, é difícil imaginar a possibilidade de conduzir uma 
pesquisa em ensino -  ou em qualquer outra ároa -  sem a ótica de 
uma bagagem teórico-conceitual. Observe-se que 0 domínio 
conceituai é inerente à essência do processo de pesquisa tal como
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ilustrado pelo "V" de Gowin, instrumento heurístico que esta 
sendo usado como referencial na presente discussão sobre 
pesquisa em ensino (quantitativa ou qualitativa). Seria talvez 
incoerente tentar analisar a pesquisa qualitativa à luz do "V" 
epistemológico se não se acreditasse que o domínio conceituai 
tem também, nesse tipo de pesquisa, um papel fundamental.
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Capítulo II

Pesquisa em Ensino: Métodos Qualitativos1

Resum o
\A. A. Moreira

Após uma breve comparação entre os paradigmas quantitativo e 
qualitativo, c texto è dedicado apenas ao enfoque qualitativo descrevendo, 
com mapas conceituais, a etnografa, o estude áe casos e a investigação- 
ação. Ao final, aborda-se a questão da triangulação metodológica.

Introdução
Neste texto, a pesquisa em educação em ciências é 

entendida como a produção de conhecimentos resultante da 
busca de respostas a perguntas sobre ensino, aprendizagem, 
currículo e contexto educativo em ciências, assim como sobre o 
professorado de ciências e sua formação permanente dentro de 
um quadro epistemoiôgico, teórico e metodológico consistente e 
coerente. Porém, o mesmo se ocupará só do domínio 
metodológico dessa pesquisa ef nesse domínio, o foco será 
particularmente a metodologia qualitativa.

A metodologia da pesquisa em educação em ciências é a 
mesma da pesquisa em educação e esta foi dominada, ao longo 
do século XX, por dois paradigmas clássicos: um inspirado na 
metodologia das ciências naturais, enfatizando observações

1 Programa Internacional de Doctorodo en Erse^arza de Ias Ciências. 
Universicad de Burgos, Espanha, Universidade federa do R c <3'arde do Sul, 
Brasil. Texto de Aooío r* 14. Pgblírado em Acros de! PIQEC, 4.2S-55, 2002 .
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empíricas quantificáveis e adequadas para tratamentos 
estatísticos; o culro derivado da área humanística com ênfase em 
informações hofísticas e qualitativas e em abordagens 
interpretativas.

O filósofo alemão Wilhelm Dilthey argumentava (apud 
Husén, 1988), já em 1890, que as humanidades tinham sua 
própria lógica de pesquisa e que a diferença entre as ciências 
naturais e as humanidades era que estas buscavam compreender 
enquanto que as primeiras procuravam explicar (op. cit., p. 17). 
Essa distinção parece hoje muito simplificada, mas serve para 
mostrar que o debate é antigo.

A pesquisa em educação começa (segundo Landsheere, 
1988), por volta de 1900, sob o nome de "pedagogia 
experimental" com pesquisadores como Meumann na
Alemanha, Binet na França, Thorndike nos Estados Unidos e 
Claparède na Suíça, pouco tempo depois da '‘psicologia 
experimental" Iniciada por Wundt em Leipzig, por volta de 1880, 
e fortemente influenciada por ela. De acordo com esse mesmo 
autor (op. cit., p. ix ), nas três primeiras décadas do século 
passado, a pesquisa educativa teve uma acentuada ênfase 
quantitativa, dirigida ao estudo da eficácia no ensino, 
particularmente nos Estados Unidos.

Pasteriormente, nos anos 30 a 50, a crise econômica e a 
guerra levaram a uma grande redução na atividade de pesquisa 
em educação, em especial na Europa. Porém, nessa mesma 
época aparecem como campo de interesse dos pesquisadores os 
estudos de natureza sociológica questionando a escola como 
mecanismo de reprodução de distinções sociais e práticas 
discriminatórias (ibid., p. 13). Nas décadas de 60 e 70, novamente, 
houve um período de muito apoio financeiro à pesquisa 
educativa, em particular aquela voltada ao desenvolvimento 
curricular em ciências e matemática. Foi também uma época de 
predomínio da abordagem quantitativa, porém a reação a essa 
"tradição positivista" começava a ser cada vez mais forte no 
contexto da pesquisa educativa em nivel internacional. A tal 
ponto que nos anos 80 e 90 houve um claro predomínio da
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abordagem qualitativa na pesquisa em educação em gera! e em 
ciências em particular.

Esta pequena e pouco rigorosa resenha histórica foi feita 
somente para reforçar a asserção de que os dois paradigmas 
clássicos -  o quantitativo e o qualitativo -  dominaram a pesquisa 
educativa no século XX com uma certa alternância.

Desde o ponto de vista epistemológico, em todo esse tempo 
surgiram teses de incompatibilidade paradigmática kuhneana 
(Smith, 1983; Smith e Heshusius, 1986; Marshal, 1986), de 
compatibilidade prática, funcional, pragmática (e.g., Shulman, 
1981; Miies e Huberman, 1984), de conciliação e triangulação 
metodológicas (e.g., Eisner, 1981; Rrestone, 1987) ou integradores, 
como a de Keeves (1988) e a de Bericat {1998). Essas colocações 
são discutidas em um texto anterior e complementar a este 
(Moreira, 2000).

Neste texto ficaremos na perspectiva integradora, mas este 
tema será deixado para 0 final. Por enquanto, continuaremos na 
distinção entre os dois paradigmas. Mesmo que esta distinção e 
inclusive a ideia de paradigma possam ser objeto de criticas por 
parte de pesquisadores (eg, Walkerç Evers, 1988), continuaremos 
nela, por algum tempo, por razões didáticas. Por essas razões, no 
item seguinte dlstlnguíremos os dois paradigmas clássicos como 
se constituíssem uma dicotomia. Uma vez estabelecida essa 
distinção, 0 texto abordará sucessivamente metodologias qua litativas 
como a etnografia, o estudo de caso, a pesquisa ação e outras. Na 
conclusão, abandonaremos a visão dicotômica e defenderemos 
uma postura integradora.

Os dois paradigmas clássicos
Na Tabela i 2 se estabelece uma comparação dicotômica 

entre os paradigmas quantitativo e qualitativo em termos de 
pressupostos, objetivos, métodos, 0 papel do pesquisador e a 
retórica de apresentação do conhecimento produzido. Por ser

Capitulo I I ____________________________Pesquisa en üimeo: VlfiloiíúsQii&ruUsus

2 Esta tabe.d é a mesna Tabela 1 do capitão anterior, no qual foi usada para 
fazer uma espécie de fechamer.:o dc texto. Neste, ao contrário, ela é usada 
como um tipo de organizador prévio.
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eutoexplicativa, tal tabela não será comentada.

A pesquisa qualitativa (interpretativa)
Ma Figura 1 se apresenta um mapa conceituai para a 

abordagem qualitativa na pesquisa educativa. Já que os mapas 
conceituais nao slo  autoexpíicativos, faremos um breve 
comentário. No topo aparece o conceito de pesquisa qualitativa 
ao qual estão associados atributos como interpretativa, holística, 
naturalista, participativa, mteracionistc simbólica, construtívistQ, 
etnográfica, fenomenológica e antropológica.

O interesse central dessa pesquisa está em uma interpretação 
dos significados atribuídos pelos sujeitos à suas ações em uma 
realidade socialmente construída, através de observação 
participativa, isto é, o pesquisador fica imerso no fenômeno de 
interesse. Os dados obtidos por meio dessa participação ativa são 
de natureza qualitativa e analisados de forma correspondente. As 
hipóteses são geradas durante o processo investigativo. O 
pesquisador busca universais concretos alcançados através do 
estude profundo de casos particulares e da comparação desse 
caso com outros estudados também com grande profundidade. 
Através de uma narrativa detalhada, o pesquisador busca 
credibilidade para seus modelos interpretativos.

A pesquisa qualitativa também é chamada de naturalista, 
porque não envolve manipulação de variáveis, nem tratamento 
experimental (é o estudo do fenômeno em seu acontecer 
naturai); fenomenológica, pois enfatiza os aspectos subjetivos do 
comportamento humano, o mundo do sujeito, suas experiências 
cotidianas, suas interações sociais e os significados que dá a essas 
experiências e interações; interacionista simbólica, uma vez que 
toma como pressuposto que a experiência humana é mediada 
pela interpretação, a qual não se dá de forma autônoma, mas na 
medida em que o indivíduo interage com outro, é por meio de 
interações sociais como vão sendo construídas as interpretações, 
os significados, a visão de realidade do sujeito (André, 1998, pp. 
17*18).

Ericsson (1986, p. 119), um pesquisador muito conhecido em

Mî l<Klo!ogia> ():■ P^ulsz em Ir.súm_________________
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educação, prefere o termo pesquisa interpretQtwa para se referir a 
toda uma famíiia de abordagens de pesquisa participativa 
observaoonal, em lugar de pesquisa qualitativa, por ser mais 
abrangente, por evitar a ideia de que seja essencialmente nao 
quantitativa e por apontar ao interesse central dessa pesquisa, 
que é o significado humano em um contexto social e sua 
elucidação e exposição pelo pesquisador.
r

O
t?001
a

fi-

v5 1
i O

1 Paradigma quantitativo 
j realirta/racionalista 
Reafodace objetiva, independente ce 
creias, com existênca própria. O 
pesquisar não afeta ao qje se está 
pesquisando. Os instrumentos são jma 

: maneiradealcançarre&çôesprecis&de 
objetose eventos com etfsténoa própria; 
Instrumentos válidos são os que 
produzem representações exatas da 
rê ldade. Seopesquísadordeoa de 

: estudar algo, essealçoconSrwará 
erótindo e permanecerá ligado a outras 
cosas da mesma maneira. Dualismo 
sujeto-cbeto. Verdade è uma questão de 
correspondência coma realidade {Sróth,

.83);_______________________________
ProniramexpHcar causas de mudanças 

em fetos sociais, pmdpa^menre através 
de medição objetiva e anáüse euentitativa 
(Rrestone, 67). Focam componamentos

de grupos ou indwdocs (Sisner, 81). 
ãuscam a fxediçâo e correole de eventos, 
aígorirmes, verdades, universais 
abstratos aos oue se chega atiavèsde 
ge.nera'2ações estatísticas de amostras 

! pa?e populações (Erickscxi, 86).

Paradigma qualitativo 
ideatista/naturaüsta 

Seaüdade sodalmente consta tóa; não há 
realidade dependente dos esforços 
mentam de cna-# e mofcao oçue exfete 
depende de rr ente humana. O que se 
pesquisa não é independente do processo 
Ce pesquisa. Os instrumentos não têm 
lugaríndependehtemente de aquilo coe 
têm ae medr, são extensões dos 
fwqrâadc^nasua tentativa de 
construir ou de dar foma i  na tidace. A 
retfjcade nlo tem e>ssténdd prévia à 
pesqusa ede-xará de erétir se a pesquisa 
forabandonada. Nãohédualsmosû vo- 
ofcjeto. Verdade e questão de 
concoróãnda em um contexto (Smrth,

Proaxama compreensão do fenômeno
soáeisegunMáperspectiyacosetores
através de partie pação em suas vidas 
F̂ esiofî S?). Focar- signifcados e 
expenêncas; ações em vez«  
coínpcriamentos (£i$ncr,8;}. Proaxama 
expiração interpretativa; neuróticas em 
vezdeagoritmos; universais concretos 
alcançados através do estudo detalhado 
de um caso e da comparação com outros 
estudados com goai detaihe (Erickson,
86) .
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M
ét

od
os

Tomam emprestado 0 modelo das 
ciêndas facas para pesquisar 0 mordo 
socai e humano. Ocupam-se de 
desenhos experimentais, quase- 
«pçnmçntai5 e correfadonalü; testes Ce 
hipótesê  instrumentos válidose 
fidedignos; testes de signifaâoòaj 
amostragem; inferência estatística; 
generalização. Seguem um modelo 
hipoiético-dedutivo.

Usam tkoicas etnográficas, estudos de 
caso,antropo>ogid educativa. Ca-pam-se 
de observação participativa,- »g«ficadcs 
Incfividuaise comestuais,* jnrararetaçáo, 
dem*oMmento de hipóteses; 
tncfcaòoresde baixa inferência,-casos, 
grupos ou indvtóiKK específicos; 
particulanzaçio. Podem fezer uso de 
estatispca descritiva Siobemma.s 
Indutivos.

Pa
pe

l d
o 

pe
sq

ui
sa

do
r Distante para evterviés (Rrestone,̂  

objetivo. Umita-seaoqueé. Quvtéfka 
regaras de eventos. Faz uso de meios 
oertffcos. Busca febSdadeevabdade.

Imerso nofenSmeng oe interesse 
(F-restone, 87); participante. Faz 
arotarões, ouvê  obserra, regstra, 
documenta, busca significados, 
interpreta. Procura credibiikfode.

5■c

os

Padmnizada, ecatística, otçethra. 
Extenso uso ce tabelas, gráficos, 
coeficientes. Prccuraneutrafeara 
personalidade do pesquisador. Fria, 
cientifica, buscando convencem leitor de 
que a análise feita é neutra irrpessoai 
(Rnestone,87).

Persuasiva, descritiva, detalhada Extenso 
uso de transcrições, vinhetas, 
documentos, exempk*, comentários 
totrpreutivos. Usa a Boguegem 
cosdtena com suficiente deteve para 
ewieidar que são válidas as 
jnteTXeíaçõesdos signifcados tidos 
pefesôtores (Erickson, 86).

Tabela 1. Um paralelo entre os paradigmas quantitativo e qualitativo na 
pesquisa educativa (M A Moreira, 2000)

Para ele (op. cit., p. 121), a pesquisa interpretativa envolve: a) 
intensa e ampla participação no contexto pesquisado, b) 
cuidadosos registros do que ocorre nesse contexto juntamente 
com outras fontes de evidência (e.g., anotações, documentos, 
exemplos de coisas feitas pelos sujeitos, gravações em áudio ou 
cm vídeo) e c) análise reflexiva de todos esses registros e 
evidências assim como descrição detalhada (i.e., utilizando a 
narrativa e transcrições literais de verbalizações dos sujeitos).

Para Erickson (op. cit., p. 129), a tarefa da pesquisa 
interpretativa é descobrir maneiras específicas através das quais 
formas locais e não locais de organização social e cultural se 
relacionam com atividades de pessoas específicas em suas
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eleições e ações sociais conjuntas. Para a pesquisa na sala de suldr 
isso significa descobrir como as escolhas e ações de todos os 
atores constituem um currículo prescrito -  um ambiente de 
aprendizagem.

n>vn-i
S S .- . . - .U

to.< ,-U »>
i iniWi «»— -U.A-X ivtv rr

Figura 1 -  Um mapa conceituai para a pesquisa educacional qualitativa 
(M.A. Moreira. 2000}

Professores e alunos, juntos e interagindo, adquirem, 
compartilham e criam significados não só através des sistemas 
linguístico e matemático, mas também por meto de outros
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sistemas como a ideologia política, os pressupostos das 
subculturas étricas e sociais a respeito do papel de mulheres e 
homens, das relações adequadas entre adultos e crianças, etc., 
isto é, por aculturação.

Uma vez apresentadas algumas características gerais da 
pesquisa qualitativa, passaremos a focar, sucessiva mente, três 
metodologias principais dentro dessa abordagem: a etnografia, o 
estudo de casos e a pesquisa-açâo.

A etnografia
A etnografia é uma metodologia, uma ferramenta para 

estudar e compreender uma cultura, a maneira de vida de um 
grupo de pessoas, isto é, suas idéias, crenças, valores e 
pressupostos, seus comportamentos e as coisas que fazem (Ogbu 
et al., 1988, p. 48). Em outras palavras, a etnografia é uma 
tentativa de descrever uma cultura (André, 1998, p. 19).

A pesquisa etnográfica consta essencialmente de uma descrição 
de eventos que ocorrem no cotidiano da vida de um grupo, com 
especial atenção às estruturas sociais e condutas de indivíduos a 
respeito do seustatus de pertença ou membresia ao grupo, e uma 
interpretação do que significa todo isso para a cultura do grupo 
(Taft, 1988, p. 71).

Na etnografia, 0 pesquisador participa, 0 quanto é possível, 
da vida normal do grupo pesquisado, da cultura pesquisada. A 
pesquisa é concuzida no cenário natural dos eventos, no contexto 
em que ocorrem os acontecimentos, atrovcs dc observação 
participativa. 3ara chegar a uma compreensão descritiva 
contextualizada da cultura, 0 pesquisador tem de se meter em tal 
cultura, aprender a 'linguagem nativa", como disse 0 célebre 
antropólogo Malinowski, interagir com os membros dessa cultura, 
desenvolver uma compreensão empática da vida das pessoas tal 
como elas a percebem, assim como uma perspectiva holistica do 
grupo. Tudo isso, é lógico, implica um longo '‘tempo de 
residência" nessa cultura. Isto é, 0 pesquisador deve permanecer80
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“imerso" na cultura pesquisada durante um período de tempo 
“suficientemente grande" para, de acordo com Malinowski, 
contextualizar os dados em um uaccount" holístico e coerente e 
descrever “a vida tal como é vivida" (Ogbu et al., 1988, p. 50).

O pesquisador etnográfico tem, por conseguinte, um duplo 
papel; participante e observador. Por um lado, ele tem de se 
envolver com 0 grupo, "aculturar-se" nele. Por outro, deve ser 
capaz de observar, interpretar, discernir, desenvolver uma 
perspectiva hol'Stica. Sendo ao mesmo tempo observadores e 
participantes, os pesquisadores etnográficos não são 
desprendidos do fenômeno de interesse; eles influenciam seus 
dados e sao influenciados por estes em todas as etapas de 
observação, interpretação e descrição (Taft, 1988, p. 72). A 
grande vantagem de ser observador participante parece ser, ao 
mesmo tempo, a principal dificuldade que deve enfrentar 0 
pesquisador participante. Ao mesmo tempo em que tenta 
“pertencer" à cultura pesquisada, ele deve também ser capaz de 
"mirá-la desde fora", interpretá-la, descrevê-la.

A observação participativa é a principal técnica de pesquisa 
etnográfica. Porém, as entrevistas sao muito utilizadas. Os dados 
gerados por essas duas técnicas são frequentemente 
complementados por outros como documentos, narrativas, 
histórias de vida, artefatos e diagramas produzidos no grupo 
pesquisado. No gerai, o pesquisador etnográfico Pusca recolher 
toda a informação possível, não só através de observação 
participativa e entrevistas, para interpretá-la indutivamente e 
construir uma realidade social que é sua compreensão descritiva 
contextualizada da cultura pesquisada.

A metodologia etnográfica é qualitativa e holística, faz uso 
da intuição, empatia e outras habilidades do pesquisador para 
interpretar descritivamente uma cultura Seu interesse está em 
descobrir (no sentido de construir uma descrição compreensiva 
contextualizada), e não em verificar. Porém, isso rão implica não
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ter nenhuma hipótese ou teoria inicial. 0  pesquisador etnográfico 
não começa um trabalho de campo ''sem ter nada na cabeça". 
Isso não existe. Ele sempre terá conhecimentos teóricos prévios 
que, de alguma maneira, vão orientar seus passos iniciais, mas 
nlo deve ter hipóteses e teorias que serão verificadas ou 
rejeitadas no estudo. Isto é, o pesquisador etnográfico não deve 
ter idéias pré-concebidas, tal como recomendou Mahnowski 
(apud Taft, 1988,3.74).

As hipóteses sâo formuladas recursivamente durante 0 
processo e 0 desenvolvimento da pesquisa. De forma gradativa, 
pode emergir uma base teórica para a compreensão dos 
processos grupais, Essa base teórica é conhecida como teoria 
fundamentada, isto é, fundamentada no próprio processo de 
pesquisa (ibid.), ou fundamentada nos dados. Tal teoria, que foi 
desenvolvida de maneira indutiva, provavelmente gerará 
hipóteses úteis para guiar, inicialmente, novas observações 
participativas. Po'ém, não se está falando aqui do indutivismo 
científico ingênuo tio  criticado epistemologicamente, nem de 
hipóteses que serão "comprovadas" em estudos "mais rigorosos". 
(O tema da credibilidade dos "resultados" da pesquisa qualitativa 
será discutido mais adiante em outro item.)

A etnografia é uma metodologia de pesquisa em 
antropologia que chegou a pesquisa em educação não faz muito, 
nos anos 60 do século passado. Uma grande diversidade de 
etr.ografias educativas têm sido desenvolvidas desde essa época, 
porém o conceito de cultura permaneceu como constructo 
unificador. Três orientações principais podem ser identificadas 
(Ogbu et a!., 1988, pp. 50*51) a partir de distintos níveis de análise 
e diferentes ênfases em suas definições de cultura: etnografia 
balística (também conhecida como etnografia tradicional, velha 
etnografia ou macroetnografia), a etnodência (também chamada 
de nova etnografia ou antropologia cognitiva) e a mteroetnografio 
(etnografia da comunicação).
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A etnografia holística, da qual falamos até agora, tenta 
descrever a cultura, ou o grupo como um todo, enquanto a 
etnociência e a microetnografia focam unidades muito menores 
como palavras, indivíduos ou cenas (ibid ).

A microetnografia é uma etnografia focada, isto é, uma 
etnografia que se ocupa de olhar repetidas vezes e de analisar de 
maneira detalhada os registros audiovisuais de interações 
humanas em cenas-chave, em situações-chave de interação 
social, acompanhadas de observação participativa do contexto 
mais amplo no qual ocorrem tais cenas (op. cit., p. 51). É uma 
etnografia da comunicação, focando sujeitos individuais e  seu 
discurso em certos cenários.

A etnociência se afasta da etnografia holística tradicional ao 
definir cultura primariamente em termos de cognições das 
pessoas. Seus pressupostos básicos são que 0 conteúdo dos 
cados culturais consta de regras, códigos e um ordenamento 
ideativo da sociedade que está organizado em diversos domínios 
culturais de conhecimento.

As experiências são codificadas em "lexemas" ou palavras; 
portanto, a linguagem é a principal fonte de dados culturais e as 
técnicas de estudo da linguagem podem ser aplicadas ao estudo 
da cultura ideativa ou cognição. Por conseguinte, há menos 
ênfase na observação participativa e mais ênfase na coleta de 
vocabulários sobre eventos particulares, assim como nos 
esquemas dôSSificatórios (op.cit., p. 52).

Relacionada com a etnociência está a etnometodologia que, 
segundo André (1998, p. 18), não é exatamente uma 
metodologia, mas um campo de pesquisa: é o estudo de como os 
indivíduos compreendem e estruturam seu cotidiano, isto é, é a 
tentativa de descobrir "os métodos" que as pessoas utilizam em 
seu dia a dia para entender e construir a realidade que as envolve. 
Por consequência, seus principais focos de interesse são os 
conhecimentos tácitos, as formas de compreensão do sentido
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comum, as práticas cotidianas e as atividades rotineiras que 
moldam as condutas dos atores sociais (ibid.).

Figura 2 -  Um mapa conceituai para a etnografia (Moreira, 2001).

Independente desses aparentemente diferentes tipos de 
etnografia podemos caracterizá-la de maneira geral como a 
tentativa de descrição de uma cultura. A principal preocupação na 
etnografia se refere ao significado que têm as ações e eventos 
Dara as pessoas ou grupos estudados (op. cit., p. 19). A etnografia

Capítulo Jl_______________ ___________ IV-̂ uiàa em r.ns.no: \1fcodos Quahtatno>
é um esquema de pesquisa desenvolvido pelos antropólogos para 
estudar uma cultura e uma sociedade. Etimologicamente, 
etnografia significa ‘'descrição cultural" (»bid., p. 27).

Em educação, rigorosarnente falando, o que se faz são 
estudos etnográficos, isto é, uma adaptação da etnografia à 
educação, uma vez que o fenômeno de interesse da pesquisa 
educativa e, em última análise, 0 processo educativo, não uma 
cultura ou um grupo social em si mesmos. Tais estudos 
etnográficos incluem, por exemplo, uma sala de aulas em 
particular, um pequeno grupo em uma sala de aula ou em uma 
escola, cenas ou diálogos na sala de aulas, relações escola* 
comunidade, etc.

A modo de condusõo deste item a respeito da etnografia, se 
apresenta na Figura 2 um mapa conceituai para a etnografia. No 
topo aparece como concepto mais abrangente o próprio conceito 
de etnografia, que pode ser hoiística (a etnografia tradicional ou 
'Velha" etnografia), microetnografia (a etnografia da 
comunicação) ou etnociência (a antropologia cognitiva ou a 
'‘nova" etnografia).

Porém, a etnografia é sempre uma tentativa de descrever 
uma cultura (o j uma microcultura), que é caracterizada 
principalmente por significados, construídos e partilhados pelo 
grupo social, isto é, pelo “ponto de vista nativo" (idéias, crenças, 
valores, pressupostos), segundo Ogbu et al. (1988, p. 50).

A descrição de uma cultura requer observação participonte, 
traboibo de campo (durante um tempo suficiente) e interação 
pessoal (íntersubjetividade, empatia) em um contexto natural. A 
etnografia busca descrição e utiliza a indução para chegar a uma 
realidade construída', as hipóteses são desenvolvidas ao longo do 
processo e as teorias emergem dos dados, isto é, são teorias 
fundamentadas (nesse sentido, os métodos qualitativos são 
indutivos). O resultado de lodo 0 processo é uno compreensão 
descritiva contextualizada de um grupo social, de umas cenas, de 
um discurso, de umas cognições ou, em termos mais abrangentes 
e originais, de uma cultura,
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O estudo de casos
De acordo com Sturman (1988, p. 6 i), estudo de caso é um 

termo genérico para a pesquisa de um indivíduo, um grupo ou um 
fenômeno. Enquanto as técnicas usadas nessa pesquisa podem 
variar e incluir tanto enfoques qualitativos como quantitativos, a 
característica que mais distingue o estudo de caso é a crença de 
que os sistemas humanos desenvolvem uma compíetude e 
integração, isto é, não são simplesmente um conjunto de partes 
ou de traços. Por conseguinte, o estudo de caso se encaixa em 
uma tradição holistica de pesquisa segundo a qual as 
características de uma parte s§u determinadas grandemente pelo 
todo ao qual pertence. A compreensão das partes requer a 
compreensão de suas interpelações no todo. É uma visão 
sistêmica que pressupõe que os elementos de um evento 
educativo, por exemplo, são interdependentes e inseparáveis e 
uma mudança em um elemento implica uma mudança no resto.

Portanto, fazer uma pesquisa do tipo estudo de caso, isto é, 
para entender um caso, para compreender e descobrir como as 
coisas ocorrem e por que ocorrem, para talvez predizer algo a 
partir de um único exemplo ou para obter indicadores que 
possam ser usados em outros estudos {talvez quantitativos), é 
necessária uma profunda análise das interdependências das 
partes e dos padrões que emergem. O que se requer é um estudo 
de padrões, não de variáveis isoladas (ibid.). Para tudo isso, as 
técnicas de pesquisa qualitativa são frequentemente as mais 
adequadas.

O estudo de caso é utilizado, há muito tempo, em campos 
como 0 direito, a medicina, a psicologia e a administração. 
Porém, na pesquisa educativa, 0 uso dessa metodologia é mais 
recente e dentro de uma concepção bastante restringida, ou seja, 
o estudo descritivo de uma unidade que pode ser uma escola, um 
professor, um aluno ou uma aula (André, 1998, p. 21). Pode . 
também, por exemplo, ser 0 estudo de um currículo ou de gm 
sistema escolar.
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Qual seria a diferença entre estudo de caso e etnografia? 
Segundo André (ibid.), pode-se fazer um estudo de caso 
etnográfico, isto é, aplicar a abordagem etnográfica ao estudo de 
um caso. Porém, nem todo? os tipos de estudos de caso se 
encaixam na perspectiva etnográfica, nem todes os estudos 
etnográficos são estudos de caso.

Quais seriem, então, os distintos tipos de estudos de caso?
Em primeiro lugar é necessário distinguir entre estudo de 

caso e conceitos afins. De acordo com Serrano (1998, p. 85), o 
trabalho com casos denota os procedimentos corretivos, 
remediais, de desenvolvimento ou ajuste que seguem ao 
diagnóstico das causas de desajuste; 0 método de casos ê uma 
estratégia didática na qual os elementos principais do estudo de 
casos são apresentados aos estudantes com propósitos 
ilustrativos, sem necessidade de oferecer uma visão completa dos 
fatos (o propósito é mais o de estabelecer um marco de discussão 
e debate); a história de casos è a busca do passado de uma 
pessoa, grupo ou instituição; 0 estudo de casos, por sua vez, pode 
ser definido como uma descrição intensiva, holística c uma 
análise profunda de uma entidade singular, um fenômeno ou 
unidade social.

Antes de falar de tipos de estudos de casos, é interessante 
também destacar seus traços essenciais. Segundo essa mesma 
autora (op. cit., p, gi), as propriedades essenciais de um estudo de 
casos qualitativo são a paniajlanzQção (se centram em uma 
situação, evento, programa ou fenômeno particular), a descrição 
(0 produto final é uma descrição rica e densa do objeto de 
estudo), a heurística (iluminam a compreensão do leitor respeito 
ao objeto de estudo) e a indução (baseiam-se no raciocínio 
indutivo; as teorias, os conceitos ou as hipóteses surgem de um 
exame dos dados fundados no contexto mesmo).

Quanto aos tipos de estudos de caso, Serrano (ibid., p. 97) 
argumenta que podem classificar-se pela natureza do informe
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final, independentemente de sua orientação disciplinar ou área 
de interesse, em descritivos, interpretativos e avaliatlvos.

Estudos de caso descritivos (íbid.) se caracterizam por um 
informe detalhado de um fenômeno, objeto de estudo sem 
fundamentação teórica prévia; são inteiramente descritivos, não 
se guiam por generalizações estabelecidas ou hipotéticas, nem 
desejam formular hipóteses ou teorias.

Estudos de caso interpretativos (op. cit., p. 98) contêm 
descrições ricas e densas; porém, os dados descritos são 
utilizados para desenvolver categorias conceituais ou para 
ilustrar, defender ou desafiar pressupostos teóricos difundidos 
antes do estudo. O pesquisador deve reunir tanta informação 
sobre 0 objeto de estudo quanto seja possível, com a pretensão 
de interpretarou teorizar sobre 0 fenômeno.

Estudos de caso avaliotivos (ibid.) Implicam descrição, 
explicação e juízo; sobretudo, este tipo de estudo de casos 
examina a informação para emitir um juízo; a emissão de juízos é 
o ato final e essencial da avaliação.

Não obstante, a mesma autora coloca que mesmo que se 
possa estabelecer esta classificação e mesmo que alguns estudos 
de casos possam ser puramente descritivos, em educação, a 
maioria dos estudos de casos é uma combinação de descrição e 
avaliação ou de descrição e interpretação.

O estudo de caso interp^etativo nos remete outra vez ao 
tema da teoria fundamentada referido na etnografia. Este tipo de 
estudo de caso parece ser uma metodologia ideal para 
fundamentar uma teoria, isto é, para induzir uma teorie a partir 
de dados descritivos muito ricos. Porém, não se trata de uma 
teoria formal no sentido usado nas ciências naturais, também não 
do "método indutivista". São mais bem categorias, hipóteses 
compreensivas.

Outra classificação de tipos de estudos de caso é fornecida 
por Stenhouse (1985, apud Sturman, 1988, p. 63):

8 8

Estudo de coso etnográfico, do qual já falamos, que envolve 
0 estudo profundo de uma entidade singular geralmente através 
de observação participante e entrevistas.

Estudo de caso pesquisa-ação, no qual o foco está em gerar 
uma mudança no caso em estudo.

Estudo de caso avaliativo que envolve avaliação de 
programas e no qual, muitas vezes, um trabalho de campo mais 
condensado substitui a abordagem etnográfica mais demorada.

Estudo de caso educat/vo que está desenhado para melhorar 
a compreensão da ação educativa.

Como se pode perceber nas classificações de Serrano e 
Stenhouse, é difícil separar 0 estudo de caso de outros tipos de 
pesquisa qualitativa, como a etnografia e a pesquise-açlo. 
Podemos caracterizar bem o estudo de caso argumentando que 
sua preocupação central c a compreensão de uma instância 
singular, o que significa que o objeto estudado é caracterizado 
como único, como uma representação singular da realidade que é 
multidimensional e historicamente localizada (André, 1998, p. 
21). Porém, como vimos, um estudo de caso pode scr feito 
através de uma etnografia ou de uma pesquisa-açao, por 
exemplo.

As características essenciais dos estudos de casos, assim 
como seus distintos tipos, estão mapeadas conceitualmente na 
Figura 3. Os dois conceitos chaves são estudo de casos e instância 
singular. Na parte superior do mapa, acima do conceito de estudo 
de casos, estão suas propriedades essenciais (indução, 
particularizaçào, heurística e descrição), na parte inferior, embaixo 
do conceito de instância singular, aparecem as instâncias de tal 
conceito. No eixo central do mapa estão os diferentes tipos de 
estudo de caso identificados por Serrano (1998} e Stenhouse 
(1985) Os conectores tentam explicitar as relações entre os 
concertos e as flechas sugerem certas convergências.

Capfoik» H_____________________ Fesi|«ÍM em Ensino: Métodos QuhUUvos
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A pesquisa-ação
O objetivo fundamental da pesquiça-ação consiste em 

melhorar a prática em vez de gerar conhecimentos. A produção e 
utilização do conhecimento se subordinam a este objetivo e estão 
condicionadas por ele (Eliott, 1993; p. 67). A melhora na prática 
consiste em implantar aqueles valores que constituem seus fins, 
por exemplo, a educação no ensino (ibid.). Porém, 0 conceito de 
educação como fim do ensino transcende a conhecida distinção 
entre processo e produto. A melhora da prática supõe levar em 
conta ao mesmo tempo os resultados e os processos.

Segundo Kemmis e McTaggart (1988; apud Kemmis, 1988, p. 
174), a pesquisa-ação è definida como uma forma de pesquisa 
coletiva, autorrefíexiva, empreendida por participantes de 
situações sociais para melhorar a produtividade, racionalidade e 
justiça de suas próprias práticas sociais ou educativas, assim 
como a sua compreensão em relação a tais práticas e as situações 
em que ocorrem. Os participantes podem ser professores, alunos, 
diretores, pais e outros membros da comunidade, isto é, qualquer 
grupo que partilha uma preocupação, um objetivo, ê uma 
pesquisa cotaborativa, porém, é importante enfatizar que esta 
ação colaborativa depende de que cada indivíduo examine 
criticamente suas próprias ações (ibid.).

Na educação, quando se pretende melhorar a prática, é 
preciso considerar conjuntamente os processos e os produtos. 
Este tipo de reflexão simultânea sobre a relação entre processos e 
produtos constitui, segundo Eliott (op. cit., p 68), uma 
característica fundamental da pesquisa-ação. Ê uma prática 
reflexiva que aspira a melhorar a concreçlo dos valores do 
processo, muito diferente do raciocínio técnico que versa sobre os 
meios para conseguir um fim. Para Elliot (op. cit., p. 69), é ao 
mesmo tempo ético e filosófico.
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Figura 3 -  Um mapa conceituai para estudo ce casos (Moreira, 2002).
Na medida em que a reflexão trata da escolha de um curso de 

ação em um determinado conjunto de circunstâncias para levara 
prática os próprios valores, reveste-se de caráter ético. Mas como 
a eleição ética supõe a interpretação dos valores que hão de se 
traduzir à prática -  a reflexão sobre os meios nio se pode separar 
da reflexão sobre os fins a reflexão ética tem uma dimensão 
filosófica (ibid.).

Na pesquisa-ação, os professores são incent vados a 
questionar suas próprias idéias e teorias educativas, suas próprias 
práticas e seus próprios contextos como objetos de análise e 
crítica (Kemmis, 1988, p. 174), A partir de uma reflexão 
cuidadosa, os professores podem desvelar idéias ou suposições 
teóricas que resultam injustificadas e os deixam perdidos em sua 
tarefa docente; por exemplo, tem-se suposições muito rígidas a 
respeito da natureza de habilidades inatas dos estudantes (ibid.).
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Analogamente, os docentes, através da reflexão crítica, 
podem concluir que práticas antigas moldadas por hábito e 
tradição sâo inúteis ou irrelevantes nos tempos atuais; por 
exemplo, práticas disciplinares que funcionavam antes, hoje já 
não são aceitáveis ou são contraproducentes (ibid.). Quanto ao 
contexto, eles podem chegar à conclusão de que sua estrutura é 
inadequada e obstaculiza o alcance de metas educativas; por 
exemplo, a estrutura física da aula pode dificultar o trabalho em 
grupos, a interação pessoal, o ensino centrado no aluno.

Nâo obstante, não se pode esquecer que a pesquisa-ação é 
uma pesquisa coletiva, colaborativa. A reflexão pessoal é 
importante, mas a verdadeira mudança vem da autorreflexão 
coletiva. Que os participantes sintam a necessidade de iniciar 
mudanças, de inovar, isso é condição necessária antecedente da 
pesquisa-ação, rras não suficiente.

O processo de pesquisa-ação, segundo Kemmis e McTaggart 
(1988) e Elliot (1993, p. 88), se caracteriza por uma espiral de 
ciclos de reconhecimento (descoberta de fatos): reconhecimento 
de uma situação que se quer mudar; planificação geral da ação 
objetivando a mudança; desenvolvimento, implementação e 
avaliação dessa ação; reflexão à luz da evidência recolhida na 
implementação; revisão do plano geral; planificação de nova 
ação; implementação, avaliação, reflexão, revisão do plano; 
planificação e implementação de uma terceira ação...

Natursimente, este caráter cíclico não significa um processo 
linear, automático, mecânico. Tal como se disse no começo deste 
item, a pesquisa-ação, através dessa espiral de cidos, tem por 
objetivo a melhoria das práticas e da compreensão de situações, e 
0 envolvimento tanto quanto possível de todos os afetados 
intimamente pelas ações em todas as fases do processo 
investigativo. A pesquisa-ação é um processo colaborativo, 
autorreflexivo, no qual o envolvimento direto dos professores e 
outros implicados, na coleta de dados, análise critica, reflexão,
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cria imediatamente; um sentido de responsabilidade quanto à 
melhora da prática (Kemmis, 1988, p. 174).

A pesquisa-ação unifica processos considerados com 
frequência independentes, por exemplo; o ensino, 0 
desenvolvimento do currículo, a avaliação, a pesquisa-educativa e 
0 desenvolvimento profissional (Eiiott, 1993, p. 71). O ensino, por 
exemplo, no contexto da pesquisa-ação, se concebe como uma 
forma de pesquisa dirigida a compreender como traduzir os 
valores educativos à formas concretas de prática.

O desenvolvimento do currículo não é um orocesso que 
antecede o ensino; 0 desenvolvimento de programas curriculares 
se produz através da prática reflexiva do ensino (ibid.). A 
pesquisa-ação não reforça a postura dos professores enquanto 
conjunto de indivíduos que operam de forma independente e 
autônoma, que não partilham suas reflexões com os demais.

De maneira geral, pode-se dizer que a pesquisa-ação sempre 
implica um plano de ação baseado em objetivos de mudança 
(melhora), a implementação e controle desse plano através de 
fases de ação, assim como a descrição concomitante do processo 
cíclico resultante. Porém, Kemmis e McTaggart (1988, apud 
Kemmis, 1988) identificam várias características básicas da 
pesquisa-ação que ajudam a distingui-la de outros tipos de 
oesquiso qualitativa. Segundo eles, a pesquisa-ação;

• é uma abordagem para melhorar a educação através de 
mudanças e para aprender desde as consequências das 
mudanças;

• se desenvolve através de uma espiral autorreflexiva de 
ciclos de planificação, ação, observação sistemática, 
reflexão, replanificação, nova ação, observação e 
reflexão;

• é participativa, as pessoas trabalham para melhorar suas 
próprias práticas;

• é colaborativa, cria grupos autocriticos que participam e 
colaboram em todas as fases do processo investigativo;
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• envolve os participantes em um processo de teonzaçio 
sobre suas práticas, questionando circunstancias, ações e 
consequências dessas práticas;

• requer que as pessoas ponham em xeque suas idéias e
suposições com relação as instituições;

• é aberta com relação ao que conta como evidência, ou 
dados, mas sempre implica manter e analisar registros 
das consequências das ações implementadas;

• permite que os participantes, ao mesmo tempo, 
mantenham registros de suas próprias mudanças 
pessoais e analisem criticamente as consequências dessas 
mudanças;

• começa pequena, normalmente com pequenas mudanças 
que um pequeno grupo, ou talvez uma só pessoa, possa 
tentar, mas se desloca, gradativamente, rumo a 
mudanças mais extensivas;

• requer que cs participantes analisem críticamente as 
situações (salas de aulas, escolas, sistemas educativos) 
nos quais trabalham;

• é um processo político porque envolve mudanças nas 
ações e interações que constituem e estruturam práticas 
sociais. Tais mudanças tipicamente afetam as 
expectativas e interesses de outros, aiém dos 
participantes imediatos nessas ações e interações.

Tal como se fez nas seções anteriores, esta finaliza com um 
mapa conceituai com relação ao tema abordado. A Figura 4 
apresenta urn mapa conceituai para pesquisa-açlo. O conceito 
central é mudança: a pesquisa-açao tem como meta melhorar a 
prática através da mudança.
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Figura 4 — Urr mapa conceituai para pesquisa«ação {Moreira, 2002).

ê  também central a tríade (re)planificaçôo ação (auto) 
reflexão que caracteriza o processo cidico da pesquisa-açao. Por 
Outro lado, a pesquisa-açao é um processo participativo, coletivo, 
colaborativo, político, autorreflexivo, autocritico, autoavaliatjvo 
que requer 0 envolvimento dos participantes em todas as fases e 
em todos os aspectos característicos desse processo.

Outros tipos de pesquisa qualitativa
Este texto começou comparando as abordagens qualitativa e 

quantitativa em termos bastante dicotômicos; depois, foram 
focadas características gerais da pesquisa qualitativa e passou-se 
logo a descrever a etnografia, 0 estudo de cqsos e a pesquisa-açao, 
consideradas as três metodologias principais dessa abordagem. 
Porém, há outras, das quais serão apresentadas algumas, 
sucintamente, a seguir.

Uma vez concluídas essas breves apresentações voltar-se-á a
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temas gera is, no sentido de que se aplicam a várias metodologias 
qualitativas, focando tópicos como a apresentação e a análise de 
dados, a fiabilidace e validade dos estudos qualitativos, 
possibilidades de generalização, triangulação e outros. No final, 
será retomada a questão dos paradigmas a partir de um olhar 
integrador.

A fenomenografia
A fenomenografia é o estudo empírico dos diferentes modos 

através dos quais as pessoas vivenciam, percebem, apreendem, 
compreendem ou conceituam vários fenômenos no, e aspectos 
do, mundo em seu entorno. As palavras vivência, percepção, 
compreensão ou conceituação são usadas de maneira 
intercambiável. Porém, isso não significa que não há diferenças 
em seus significados, mas, sim, que u número limitado de 
maneiras, através das quais certo fenômeno é interpretado pelas 
pessoas pode ser identificado, por exemplo, independente de se 
estão embebidas na experiência imediata do fenômeno ou em 
uma reflexão sobre o mesmo fenômeno (Marton, 1988, p. 95-97).

As diferentes experiências, compreensõcs, percepções, etc., 
são caracterizadas em termos de "categorias de descrição" 
logicamente relacionadas e hierarquizadas. Tais categorias 
representam diferentes capacidades de lidar com (ou entender) 
um fenômeno. Como algumas maneiras de experienciar um 
fenômeno são mais eficientes que outras com relação a algum 
critério, é possível estabelecer uma hierarquia de categorias de 
descrição (ibid.). A fenomenografia se aplica, por exemplo, ao 
estudo da resolução de problemas ou em pesquisas que procuram 
diferenças críticas nos significados atribuídos a certos 
fenômenos, conceitos ou princípios chaves em certo campo de 
conhecimentos.

A hermenêutica
A hermenêutica foi originalmenie definida como a arte, ou a 

ciência, da interpretação, em particular da Bíblia. Porém,
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contemporaneamente, é definida como a teoria e a orát»ca da 
interpretação e compreensão em diferentes tipos de contextos 
humanos {religiosos, seculares e cotidianos). Isto é, a 
hermenêutica não se refere só à exegese e interpretação de 
textos, mas considera a compreensão e a interpretação como 
uma marca definitiva da existência humana e da vida social 
(Òdman e Kerdeman, 1988, p. 185).

Assim como a hermenêutica, a fenomenologia também se 
ocupa da estrutura da compreensão; porém, a fenomenologia 
constrói a compreensão primerramente em termos de construtos 
e funções cognitivos, enquanto para a hermenêutica a 
compreensão não é somente uma função cognitiva, é lambém a 
condição ontológica da existência humana (op. cit., p. 186).

Assim como a teoria critica, a hermenêutica assume que 
compreensão e significado são constituintes da vida social; não 
obstante, a hermenêutica mantém que uma vez que 0 sujeito está 
sempre envolvido em algum processo de compreensão, é 
impossível captar em qualquer forma final ou definitiva os 
significados embebidos em uma tradição. A hermenêutica, 
portanto, evita envolver-se na tentativa de fundamentar a 
compreensão em um marco teórico ou em um método e $e 
concentra em interpretar culturas desde dentro de certas 
situações e contextos (i bid.).

Na pesquisa educativa, a hermenêutica pode aprofundar a 
compreensão do fenômeno educativo focando os significados 
que subjazem a estratégias e práticas educativas específicas. Por 
exemplo, como devem ser interpretadas certas práticas 
administrativas? Quais são os significados subjacentes? 
Analogamente, a hermenêutica pode aprofundar a compreensão 
dos significados e propósitos subjacentes a um currículo.

A pesquisa participativa
A pesquisa participativa é descrita por Hall (1988, p 198), de 

uma maneira geral, come um processo que combina três
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atividades: pesquisa, educação e ação. É uma ação social em 
favor dos dominados, explorados, pobres, excluídos. A 
preocupação por poder e democracia e suas interações é central 
na pesquisa participativa. É também crítica a atenção a gênero, 
raça, etnia, orientação sexual, habilidades físicas e mentais, e 
outros fatores sociais (ibid.). A pesquisa participativa está 
desenhada para contribuir nos processos de mudança de poder 
ou democratização em uma variedade de contextos. Na pesquisa 
participativa não há receitas n'em ortodoxias metodológicas: as 
questões e os métodos de trabalho devem fluir dos sujeitos 
envolvidos e de seu contexto.

(Não se deve confundir pesquisa participativa com 
observação participante, que é uma mistura de várias técnicas, 
um estilo ou estratégia de pesquisa, na qual, comojá vimos, o 
principal instrumento é o próprio pesquisador que deve ficar 
imerso no cenário para ouvir, ver e começar a experienciar a vida 
como os sujeitos a vivem; Bali, 1988, p. 310).

A história oral
Como uma técnica de pesquisa, a história oral vai além do 

que o entrevistado responde às perguntas do entrevistador. 
Todos os matizes de seu testemunho são significativos: a não 
resposta, 0 silêncio, a vacilação, tudo conta como evidência. As 
fontes de história oral são, portanto, mais que uma questão de 
evidência falada e mais do que simplesmente registrar fatos 
(Hyams, 1988, p. 9a).

Como uma abordagem para a pesquisa, a história orai 
permite dar voz aos wsem voz", aos anônimos. É como construira 
história de baixo para cima. Mesmo que sofra restrições entre os . 
historiadores (por exemplo, só os sobreviventes são 
entrevistados; não se pode generalizar), esta abordagem é usada ; 
em outros campos, como o da educação. Por exemplo, as ■ 
atitudes dos professores com relação ao sistema educativo ou às
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reformas educativas podem ser obtidas dc maneira mais 
expansiva, mais aberta. As reminiscências dos professores podem 
permitir uma melhor compreensão da implementação das 
políticas educativas. A história oral tem potencial para explicar 
interpretações não oficiais de problemas educativos.

O caráter único do testemunho individual é considerado 
importante para construir uma história. Porém, como foi dito 
antes, é preciso levar em conta muito mais que a informação 
factual provida. Trata-se de procurar informação que não está nos 
registros escritos, nas biografias.

Fidedignidade, generalização e validade
Afidedignic(ade se refere ao grau em que se podem repiicar as 

medidas e os estudos. Em uma abordagem quantitativa, a 
fidedignidade das medições e dos instrumentos é um requisito 
básico, porém, em uma abordagem qualitativa, tal conceito não 
tem sentido ou deve ter outro significado, pois, em grande 
medida, o pesquisador é o principal instrumento ou, em outras 
palavras, o instrumento é uma extensão do pesquisador.

Em relação aos estudos, a fidedignidade exige que um 
pesquisador que utilize os mesmos métodos que outro chegue a 
idênticos resultados (Goetz e Lecompte, 1988, p. 214). Isso coloca 
um enorme problema nas pesquisas sobre o comportamento 
natural ou dos fenômenos únicos. O estabelecimento da 
fidedignidade de um delineamemo interpretativo se complica 
ainda mais pela natureza dos dados e do processo de pesquisa, 
pelos usos da apresentação dos resultados e pela visão de mundo 
dos pesquisadores nesse campo (ibid.).

De acordo com esses autores {op. cit., p. 215), se comparados 
com os delineamentos experimentais de laboratórios, 
estritamente controlados, ou com os experimentos de campo, os 
delineamentos da pesquisa naturalística parecem resistir-se a 
toda tentativa de réplica. Por exemplo, os problemas de 
unlodade e idiossincrasia podem levar a afirmar que é impossível
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replicar um esludo etnográfico ou um estudo de caso. Além disso, 
sendo que o comportamento humano nunca é estático, nenhum 
estudo, independentemente de seus métodos e desenhos, pode 
ser replicado conr exatidão (ibid

Porém, se pode contra-argumentar que tais unicidades e 
idiossincrasias não sãc tão extremas que não tenham nenhum 
grau de "representatividade", alguns traços semelhantes a outras. 
Isto é, os grupos ou fenômenos sociais ou indivíduos pesquisados 
podem não ser tão únicos e idiossincráticos que não tenham nada 
a ver com outros grupos, fenômenos ou indivíduos. Ou se, de 
fato, o sao, não são de interesse da pesquisa educativa. Para que 
serve uma etnografía de uma aula de ciências que não tem 
absolutamente nada a ver com outras aulas de ciências ou que 
não gere uma compreensão contextualizada com algum valor 
para elas? Para que serve estudar um professor de ciências tão 
único, que não tem nada a ver com outros professores de 
ciências?

Isso nos remete ao tema da generalização: devem-se 
procurar generalizações em estudos qualitativos, através de, por 
exemplo, estudos de "casos representativos"?

Segundo André (1998, p. s8), a generalização no sentido de 
leis que se aplicam universalmente não é um objetivo da pesquisa 
qualitativa. Porém, a ideia de generalização é bastante aceita 
nessa abordagem, no sentido de que os dados de um estude 
podem ser úteis para compreender dados de outros estudos 
(ibid.). Por isso, a descrição densa é considerada vital quando se 
pretende fazer comparações ou transferências de uma situação a 
outra; a análise de simiiitudes e diferenças torna possível julgar 
em que medida as compreensÕes construídas em um estudo 
podem ser consideradas hipóteses sobre u que pode ou não 
ocorrer em outras situações. Essa posição é compartilhada por 
Ogbu et al. (1988, p. 53), que d*z que a generalização se torna 
possível porque o conhecimento construído através da 
abordagem qualitativa é profundo e contex;uali2ado; as

Mwlor.úlogia? de Î Niju.̂ a em Ensino
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descrições detalhadas compreensivas permitem aos leitores fa7er 
comparações e tomar decisões bem fundamentadas a respeito da 
generalização.

Posição semelhante é tomada por Taft (1988, p. 74), que 
argumenta que para generalizar de um caso individual a outros é 
necessário alcançar uma compreensão suficientemente 
detalhada sobre a significatividade dos eventos a respeito do 
contexto em que ocorrem para poder estender interpretações a 
outros contextos e grupos. Quando um pesquisador tenta 
compreender um grupo, ele é ajudado por conhecer outros 
grupos; as generalizações são feitas através da capacidade do 
pesquisador de mediar entre um grupo e outros. Portanto, a 
descrição etnográfica de uma escola, por exemplo, deriva seu 
valorem grande parte do fato de que 0 pesquisador-assim como 
os leitores -  tem familiaridade com outras escolas, e com escolas 
em geral (ibid.).

A postura de £rickson (1986, p. 130), como vimos no começo 
deste texto, é que na pesquisa interpretativa 0 que se busca não é 
■'universais abstratos", alcançados através de inferências 
estatísticas de amostras para populações, mas “universais 
concretos" aos quais se chega estudando um caso com muito 
detalhe e comparando-o com outros casos estudados com igual 
detalhe.

Não obstante, nenhuma generalização dessa natureza deve 
ser considerada final, mas apenas como hipótese de trabalho 
para outros estudos interpretativos ou como subsídio para 
questionários, entrevistas ou testes (Taft, 1988, p. 74).

O tema da generalização tem a ver com 0 da volidade externa 
dos estudos, isto é, em que medida os construtos e universais 
concretos criados pelos pesquisadores são aplicáveis a mais de 
um g.-upo? Por outro lado, é necessário considerar também a 
questão da validade interna, ou seja, os pesquisadores estão 
interpretando o que acreditam interpretar? (Do ponto de vista 
quantitativo, a pergunta seria se os pesquisadores estão medindo 
o que acreditam medir.)

A validade pode ser pensada como uma qualidade das
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conclusões e dos processos através dos quais sâo alcançadas, mas 
seu significado exato depende do critério de verdade que se esta 
utilizando, Considerando que, na abordagem qualitativa, verdade 
é uma questão de concordância em contexto, o melhor 
significado de validade nessa abordagem parece ser o de 
credibilidade, como sugere Taft (op. cit., p. 73). A credibilidade 
depende do convencimento da comunidade de pesquisadores e 
leitores com relação às evidências apresentadas e aos processos 
utilizados. Sturman (1988, p. 85) propõe as seguintes estratégias 
para alcançar credibilidade:

• os procedimentos de coleta de dados devem ser
explicados;

• os dados recolhidos devem ser apresentados e estarem 
prontos para reanálise;

• instâncias negativas devem ser relatadas;
• vieses devem ser reconhecidos;
• analises de trabalhos de campo devem ser

documentadas;
• a relação entre asserção e evidência deve ser esclarecida;
• evidências primárias devem ser d/stinguidas das

secundárias, assim como as descrições das
interpretações;

• diários ou iogs devem dar conta do que foi feito durante 
as distintas fases do estudo;

• técnicas devem ser desenhadas para “checar" a qualidade 
dos dados.

Erickson (1985, p. 140) se reporta ao mesmo tema, a partir de 
outra perspectiva, ao indicar cinco tipos de inadequações das 
evidências apresentadas:

1. quantidade inadequada de evidências;  0 pesquisador tem 
pouca evidência para garantir certas asserçôes-chave;

2. diversidade inadequada de tipos de evidências; 0 
pesquisador não tem diferentes fontes de dados (por
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exemplo, observações, entrevistas, documentos); não 
busca triangulação de dados;

3. interpretações incorretas das evidências; 0 pesquisador 
não compreende bem certos aspectos-chave da 
complexidade da açao ou dos significados atribuídos 
pelos atores no contexto;

4 . inadequadas evidências desconfirmadoras; o pesquisador 
não tem dados que possam desconfirmar uma asserção* 
chave, ou, mais importante, não apresenta evidência de 
que tenha sido conduzida uma busca deliberada de dados 
potencialmente desconfirmadores;

5. análise inadequada de casos discrepantes; 0 pesquisador 
não indaga as instâncias desconfirmadoras nem as 
compara com as confirmadoras para determinar quais 
aspectos dos casos desconfirmadores eram iguais ou 
diferentes dos aspectos análogos dos casos 
coníirmadores.0  mesmo autor (op. Cit., p. 145) recomenda que 0 informe de 

estudos etnográficos contenha nove elementos principais:

1. asserções empíricas (uma tarefa básica da análise de 
dados é gerar tais afirmações em grande medida através 
de indução);

2. vinhetas narrativas analíticos (uma vinheta narrativa é 
uma representação vivida de um evento no cotidiano do 
caso ou grupo pesquisado, A vinheta tenta persuadir o 
leitor de que as coisas no contexto eram como 0 autor diz 
que eram);

3- citações das notas de campo (pode-se citar diretamente as 
notas no informe, indicando a data em que foram 
tomadas. Uma série de extratos de notas de campo pode 
servir como evidência de que o modo particular em que 
ocorreu um certo evento foi típico);
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4 citações de entrevistas (a* palavras dos entrevistados são 
um meio de transmitir aos leitores os pontos de vista dos 
sujeitos do estudo);

5 informes sinófitfcas dos dados (mapas, rshelas de 
frequências, diagramas);

6. comentários interpretativos enquadrando uma cena 
descrição;

7. comentários interpretativos enquadrando a descrição geral 
(a descrição geral 'tem como principal objetivo 
estabelecer a possibilidade de generalizar os padrões que 
foram ilustrados nas descrições particulares);

8. discussão teórica (comentários interpretativos com 
relação ao significado mais amplo dos padrões que 
emergiram dos dados);

9. informe sobre a história natural da indagação no estudo 
(isto é, uma discussão/descriçio com relação a como 
certos conceitos-cnave na análise evoluíram ou como 
padrões não esperados foram encontrados durante 0 
trabalho de campo e na reflexão subsequente).

Os comentários interpretativos que enquadram as descrições 
particular e geral podem ser de três tipos: os que precedem e 
seguem uma descrição particular no texto, a discussão teórica 
que aponta à significatividade mais ampla dos padrões 
identificados nos eventos mencionados, e uma resenha das 
mudanças que ocorreram desde 0 ponto de vista do pesquisador 
durante o transcurso da indagação (op. cit., p. 152).

Para Erickson (ibid, p. 145), cada um desses nove elementos, 
separadamente e em conjunto, permitem ao leitor três coisas: em 
primeiro lugar, possibilitam experimentar de forma vicária 0 
cenário descrito e confrontar instâncias de asserções-chave e 
construtos analíticos; em segundo, permitem examinar todo 0 
espectro de evidências no qua! está baseada a interpretação do 
pesquisador; e em terceiro, deixam que o leitor considere os

1G&



Oiptlulo U K*|uisa em Knsinn: lielcdos tjjjiilativos

fundamentos teóricos e pessoais da perspectiva do autor tal 
como mudou ao longo do estudo.

Esta seção do texto foi dedicada ao tema da fidedignidade, 
generalização t  vQÍidade dos estudos qualitativos. Mesmo que se 
pudesse argumentar que são conceitos típicos de estudos 
quantitativos, toda a seção foi desenvolvida com o objetivo de 
mostrar que tais conceitos têm sentido no contexto de uma 
pesquisa interpretativa, desde que se dê a eles o significado 
apropriado. Taf significado, como vimos, parece ser o de 
credibilidade, o qual nos remete a outro conceito importante na 
metodologia da pesquisa interpretativa: a triangulação, uma 
estratégia centrai para alcançar credibilidade (Sturman, 1988, p. 65).
Triangulação

A triangulação pode envolver o uso de diferentes fontes de 
dados, diferentes perspectivas ou teorias, diferentes 
pesquisadores ou diferentes métodos; é uma resposta holística à 
questão da fidedignidade e da validade dos estudos 
interpretativos (ibid.). Para Denzin {1988, p. 318), a triangulação é 
0 emprego e combinação de várias metodologias de pesquisa no 
estudo de um mesmo fenômeno.

Não é uma estratégia típica da pesquisa qualitativa, também 
não é uma estratégia nova: o uso de múltiplas medições e 
métodos, de modo que se superem as debilidades inerentes ao 
uso de um único método ou um único instrumento tem uma 
longa história nas ciências naturais e sociais. Na pesquisa 
quantitativa, a triangulação é usada, tradicionalmente, como uma 
estratégia de validação de observações (ibid.).

Não obstante, segundo Denzin (op. cit.), a apropriação desse 
conceito pelos pesquisadores interpretativos e sua aplicação s 
problemas típicos da pesquisa qualitativa é mais recente e 
representa um compromisso corr. um sofisticado rigor
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metodológico por parte dos pesquisadores, no sentido de que 
estão comprometidos a tornar seus esquemas empíricos e 
rnterpretativos o mais públicos possível. De acordo com esse 
autor Cp. 319), há cinco tipos básicos de triangulação:

1. triangulação de dodos, envolvendo tempo, espaço e 
pessoas;

2. triangulação de pesquisadores, que consiste no uso de 
múltiplos observadores, em lugar de um só;

3. triangulação de teorias, que consiste em utilizar mais de 
um esquema teórico na interpretação do fenômeno 
pesquisado;

4. triangulação metodológica, que envolve 0 uso de mais de 
um método e pode consistirem estratégiasmtramétodos 
ou entre métodos;

5. triangulação de verificação por sujeitos, na qual os 
pesquisados examinam e confirmam, ou desconfirmam, 0 
que se escreveu sobre eles.

Existe também a triangulação múltipla, na qual o pesquisador 
combina em uma pesquisa múltiplos observadores, perspectivas 
teóricas, fontes de dados e metodologias.

Por outro lado, mesmo que Denzin associe a triangulação 
com um compromisso com o rigor metodológico, 0 uso dessa 
estratégia na pesquisa qualitativa não está livre de críticas: os 
argumentos são, por exemplo, que a triangulação de dados tem 
um viés positivista, que dois pesquisadores nunca observam 0 
mesmo fenômeno da mesma maneira, que diferentes métodos 
geram diferentes imagens e recortes da realidade e que a 
triangulação de teorias não tem sentido epistemologicamente.

Porém, 0 próprio Oenzin (op. cit., p. 321) contra-argumenta 
dizendo que a triangulação nos estudos qualitativos não deve ser 
comparada com a análise de correlação nas pesquisas 
quantitativas e que nunca deve ser uma estratégia eclética. Na 
triangulação de pesquisadores não se espera que estes observem
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exdtamente da mesma maneira e que um corrobore o que o outro 
observa, mas que suas diferentes observações expandam a base 
interpretativa do estudo e que revelem aspectos do fenômeno 
pesquisado que não seriam necessariamente observados por um 
único pesquisador.

Com relação á triangulação metodológica, o importante é 
justamente que possam emergir diferentes imagens. Com relação 
à triangulação de teorias, Oenzin (ibid.) diz que ela, em vez de 
requerer que as interpretações sejam consistentes com dois ou 
mais teóricos, simplesmente requer que o pesquisador seja 
consciente das diferentes maneiras através das quais pode ser 
interpretado o fenômeno.

O tema da triangulação, em particular as triangulações 
teóricas e metodológicas, esta muito vinculado à questão dos 
paradigmas, focada desde uma perspectiva dicotômica no 
começo deste texto. Nessa oportunidade foi dito que o olhar 
dicotôm ico estava sendo usado por razões didáticas e que no final 
seria retomado o assunto dos paradigmas sob uma visão 
integradora. Então, chegou o momento de voltar aos 
paradigmas.

Os paradigmas de pesquisa em educação: rumo à 
acomodação

A dicotomia estabelecida anteriormente entre os "dois 
paradigmas clássicos" é simplificadora. A metodologia da 
pesquisa nas ciências sociais não pode ser pensada simplesmente 
como Hnâo positivista" em contraposição a uma suposta tradição 
positivista da pesquisa nas ciências naturais. Se assim fosse, não 
teria sentido falar de acomodação de paradigmas. Porém, 
considerando paradigma como num conjunto básico de crenças 
que orienta a ação" (Guba, 1990, apud Alves-Mazzotti, 1996, p. 
17), quer dizer, uma concepção de mundo que guia 0 pesquisador, 
não só na escolha de método, mas também em suas posições 
ontològicas e epistemológicas, pode-se distinguir pelo menos
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trcs paradigmas como sucessoras do positivismo: o pós- 
positivismo, a teoria crítica e o naturaiismo/construtivismo (ibid).

O primeiro seria uma versão modificada do positivismo, 
revisando pontos insustentáveis <e.g., agora se supõp que a 
realidade existe, mas que nunca será totalmente apreendida pela 
pesquisa); a teoria critica é Ideologicamente orientada, uma vez 
que rejeita a neutralidade: o processo de pesquisa é mediado pelo 
pesquisador, e o termo crítica se refere tanto à crítica interna que 
resulta do questionamento analftlro da argumentação e do 
método como à análise das condições de regulação social, 
desigualdade e poder; ao naturaiismo/construtivismo subjaz ã 
idéia de que os resultados de qualquer pesquisa são sempre 
influenciados pela interação pesquisador/pesquisado, de maneira 
que o conhecimento é sempre produto da atividode humana e, 
portanto, nunca pode ser visto como algo definitivo, mas como 
algo que está sempre se modificando (Alves-Mazzotti, 1996, pp. 
17-20).

O paradigma naturalista/construtivista é o que foi enfatizado 
neste texto: a realidade é socialmente construída (o que implica 
que sempre há múltiplas realidades; as idéias, os valores e a 
interoção pesquisador/Desquísado influenciam na configuração 
dos “fetos", 0 que implea que a teoria é subdeterminada). Estas 
características, por s.ua vez, impiicam um relativismo que é 
problemático para os outros dois paradigmas: $e alguém se 
propõe compreender os significados atribuídos pelos Qtores às 
situações e eventos dos quais participam, se tenta entender 0 
*cultura" de um grupo ou organização no quai coexistem diferentes 
visões correspondentes aos subgrupos que os compõem, então 0 
relativismo não constitui um problema; mas se nos propomos à 
construção de teorias (pôs-positivismo) ou à transformação social 
(teoria crítica), 0 que exige acordo ao redor de decisões ou princípios 
que possibilitem a açõo conjunto, 0 relativismo passa a ser um 
problema {op. cit., p. 21)

Com a ide ntificação destes três paradigmas “pós-clássicos", e
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possivelmente outros, já se percebe que a questão dos 
paradigmas em ciências sociais não é dicotômica, que as ciências 
sociais são multiparadigmátícds e que a acomodação ou 
integração de paradigmas não deve ser considerada impossível 
ou, pelo menos, é uma questão em aberto, como disse Alves* 
Mazzotti (op.cit,, p. 22).

Um bom exemplo de argumento em favor da integração 
paradigmática é dado por Bericat (1998). Este autor considera 
que existem três razões fundamentais que podem motivar 0 
desenho multimétodo em uma pesquisa social: complementação, 
combinação e triangulação (p. 37).

A complementação existe quando, no marco de um mesmo 
estudo, se obtém duas imagens,  uma procedente de métodos de 
orientação qualitativa e outra de métodos de orientação 
quantitativa (ibid.), resultando assim um duplo e diferenciado 
conjunto de asserções de conhecimento sobre 0 fenômeno de 
interesse. O que se obtém são duas perspectivas diferentes sem 
pretensão alguma de solapamento ou convergência. As asserções 
de conhecimento são apresentadas com duas partes bem 
diferenciadas, cada uma das quais expondo os resultados 
alcançados pela aplicação do respectivo método. Segundo 
Bericat (ibid.), na complementação, 0 grau de integração 
metodológico 4 mínimo, e sua legitimidade se suporta sobre a 
crença de que cado orientação é capaz de revelar diferentes zonas 
da realidade social, assim como que é necessário contar com essa 
dupla visão para um melhor entendimento do fenômeno (ibid.).

Na combmção, a estratégia é integrar subsídiariamente uma 
metodologia, seja a qualitativa ou a quantitativa, na outra, com o 
objetivo de fortalecer a validade desta compensando suas 
debilidades mediante a incorporação de informações que 
procedem da aplicação da outra metodologia. O que se busca não 
é a convergência de resultados, que finalmence procederão de 
uma única metodologia, mas ben mais uma adequada 
combinação metodológica (op. cít., p. 39).

Finalmente, na triangulação, o que se pretende é um
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solapamento ou convergência de resultados. Não se trata de 
complementar a visão de realidade com dois olhares, mas de 
utilizar duas metodoiogias para o estudo de um mesmo e idêntico 
aspecto de uma realidade social. As metodologias, tal como na 
complementação, são implementadas de forma independente, 
mas se focam em um mesmo objeto de estudo buscando 
resultados convergentes. A legitimidade desta estratégia depende 
de se acreditamos que ambas as metodologias realmente podem 
captar idêntico aspecto da realidade, isto ê, se o solapamento é 
possível. Na medida em que pensemos que conduzem a visões 
incomensuráveis da realidade, então estaremos no caso da 
complementação (op. cit., p. 38).

Na Figura 5, estas três estratégias de integração estão 
esquematizadas em um mapa conceituai. Trata-se sempre de 
captar aspectos de uma realidade social. Porém, isso se pode 
tentar com uma única metodologia ou integrando-as de modo 
complementar, triangular ou combinatório. A triangulação e a 
combinação só são possíveis na medida em que se aceita pelo 
menos certo grau de comensurabüidade paradigmática. Caso 
contrario, a única alternativa é a complementação.

Conclusão
Na Figura 6 se apresenta, a modo de conclusão deste texto, 

um diagrama V. Este t»po de diagrama, também conhecido como 
"V” epistemológico, foi desenhado por 0 .8 . Gowin (1981) para 
esquematizar a estrutura do processo de produção de 
conhecimento. Aqui é usado para refletir tal produção no 
contexto do paradigma qualitativo, particularmente na educação.

Este diagrama pretende ser uma espécie de resumo de todo 
o texto. Como tal, é preciso levar em conta que nenhum dos itens 
que aparecem no diagrama V esta completo. São dados só 
exemplos do que poderia integrar cada item. É esta a razão dos 
três pontos que aparecem no final deles.
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p'gjra 5 -  Um mapa conceituai para estratégias integradoras entre a 
metodologia qualitativa e quantitativa (Moreira, 20C2).
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Capítulo llí

Pesquisa em Ensino: Métodos Quantitativos1

M.A. Moreira 
P.R.S. Rosa

R e su m o

A finalidade deste texto é ade resgatar a metodologia quantitativa 
aplicada à pesquisa em ensino. Não há nada de novo nele. Todos os 
tópicos enfocados encontram-se mudo mais elaborados em Irvros de 
metodologia da pesquisa ou de Estatística. Contudo, chamar a atenção 
para questões corno tratamento de variáveis, delineamentos de pesquisa, 
amostragem, signficôncia estatística, fidedignidade e validade, análise de 
variando, testes não paramétricos, pode ser uma contribuição para q Qtual 
pesquisa em ensino que, há muito tempo, usa praticamente apenas 
métodos qualitativos e, assim fazendo, acaba enviesada.

introdução0 . B. Gowin <1981, 2005) propôs um dispositivo heurístico -  
que hoje é conhecido como diagrama V (Moreira, 2006) -  para 
desvelar 0 estrutura do processo de produção do conhecimento. 
A Figura 1 apresenta esse dispositivo aplicado à pesquisa 
quantitativa em educação. O centro desse diagrama é o domínio 
de mteresse da pesquisa (por exemplo, o ensino e a 
aprendizagem) e as perguntas feitas dentro desse domínio. Para 
respondê-las, confirmá-las ou refutá-las, é preciso fazer registros

‘  ~ e x to  d e  A u o ic  N * 2 9 . Programa tntemacior.oi de üoctoroao er, Ensefisnia de 

tos Ciências d a  U n ive rsid a d e  d e  B u -g o s , E s p a n ta , d e s e ^ v c t v d o  n o  m a rc o  c e  u m  

c o r v ê n io  corr. a  U n iv e rs id a d e  F e d e ra l d o  S io  O - a r d e  d c  Sj I, P o r te  A le g r e , B 'a sil-117
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de um evento que se faz acontecer ou que acontece 
naturalmente. O lado esquerdo do diagrama é o domínio 
conceituai (ou teórico) da pesquisa; nele estão conceitos, 
princípios, modelos, teorias e filosofias que fundamentam teórica 
e epistemologicamente a pesquisa e que interagem com os 
registros, transformações e asserções que constituem o domínio 
metodológico que aparece no lado direito do diagrama.

Neste texto o foco estará no domínio metodológico. Como se 
vé na Figura 1, o lado metodológico começa com os registros. 
Sem registros não se faz pesquisa empírica. A partir dai, um passo 
fundamental desse tipo de pesquisa é a conversão desses 
registros em índices numéricos.
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Figura 1 - 0  diagrama V aplicado à pesquisa quantitativa em educação.

Por exemplo, no caso em que os registros sejam mapas 
conceituais, é preciso definir critérios como, digamos, tantos 
pontos para a hierarquia, tantos para conectivos, etc., para 
chegar a um escore para cada mapa. Ou, então, definir categorias 
como, suponhamos, muito bom, bom, regular, falho, e atribuir 
pontos a cada categoria.

É certo que também se pode trabalhar quantitativa mente
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tom índices não numéricos como, por exemplo, variáveis 
dicotômicas do tipo sim ou não, feminino ou masculino, mas na 
pesquisa empírica predomina o uso de índices numéricos.

É igualmentp correto que o mais importante na pesquisa, 
seja ela de qualquer natureza, é a pergunta de pesquisa, aquela 
cuja busca de respostas gera conhecimentos. O conhecimento 
numano é construído, reconstruído, refutado, modificado, 
sempre pela busca, muitas vezes obstinada, de respostas a 
perguntas sobre determinados fenômenos de interesse.

A identificação de uma questão de pesquisa que valha a pena 
investigar, que possa gerar conhecimentos, é a parte mais difícil 
da pesquisa. No entanto, é também muito importante um 
delineamento de pesquisa que permita fazer registros relevantes 
que, por sua vez, originem dados (tipicamente índices numéricos, 
ra pesquisa quantitativa) de máxima relevância à pergunta de 

{ pesquisa.

Dados e tratamento estatístico
Tipicamente, na pesquisa educacional empírica, o 

pesquisador se questiona sobre quaí a evidência que o apoiará em 
relação a certas hipóteses de pesquisa. Faz, então, registros, 
converte-os em números e trata-os estatisticamente para ver se 

I servem como evidência.
Costuma-se dizer que bons dados falam por si mesmos, isso 

significa que se os dados forem de boa qualidade, os 
procedimentos estatísticos são imediatos. Por outro lado, se os 
dados forem ruins, não há tratamento estatístico que os 
transforme em bons.

, O importante é a qualidade dos dados, não as manipulações
I estatísticas. A relevância das conclusões estatísticas nunca será
í maior do que a adequação dos dados numéricos trabalhados

estatisticamente. A interpretação dos resultados estatísticos 
depende do que está por detrás dos dados. Os números a serem
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analisados não são entidades sagradas representando puras 
abstrações. Ao contrário, sua utilidade na pesquisa empírica 
reside no fato que têm referentes no contexto da pesquisa, que 
significam algo no mundo reel (Millman, 1970).

Uma boa estratégia para melhor abordar a questão da 
análise e qualidade dos dados é considerá-la antes, ou seja, 
pensar na análise dos dados antes de cotelé-los, evitando-se, 
assim, que os números obtidos não tenham muito a ver com as 
questões investigadas.

Outro aspecto a ser considerado nessa questão é 0 da 
fidedignidade e validade dos instrumentos. Sem instrumentos 
fidedignos e válidos, os números que deles resultarem nâo serão 
confiáveis e de nada servirá tratá-los estatisticamente.

No que se refere a instrumentos, é conveniente testá-los 
previamente, perguntando a alguns sujeitos como interpretam 
determinados itens, ou fazer uma análise do tipo “tem sentido 
atribuir o mesmo número a uma não resposta e a uma 
resposta neutra?", quer dizer, ‘'um item deixado em branco pode 
ser considerado como resposta neutra?", ‘'sem opinião é 0 
mesmo que opinião neutra?"(op.cit).

Significância estatística e significância prática
Na análise des dados é importante levar em conta que 0 nível 

de significância estatística (p < 0,05, por exemplo) não é uma 
medida da importância ou da significância prática de um 
resultado, pois esse nível depende do número de casos e da 
eficiência do delineamento de pesquisa.

Quando um resultado é estatisticamente significativo, 0 
pesquisador deve analisar a magnitude dos efeitos, ou seja, qual é 
a importância, no contexto da investigação, de uma diferença de 
médias, estatisticamente significativa, por exemplo, entre 7,5 e 
7,2, ou qual é a relevância de uma correlação, estatisticamente 
significativa ao nível 0,05, de um coeficiente de correlação de 0,23 
entre duas variáveis?
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Outros aspectos a serem considerados na questão da 
significância estatística e significância prática são o tamanho e a 
variabilidade da amostra. Mesmo que se obtenham diferenças, 
correlações ou fatores estatisticamente significativos para 
amostras de 12 ou 13 sujeitos, é preciso perguntar-se qual é a 
significância prática desses resultados. Por outro lado, amostras 
pequenas e, inclusive, amostras maiores de 30 ou 40 sujeitos, por 
exemplo, podem apresentar grande variabilidade. Em uma 
amostra de 10 sujeitos, se dois tiverem o escore máximo de dez 
pontos, dois obtiverem zero pontos e os demais alcançarem cinco 
ou seis pontos, a média será cinco ou mais pontos. Mas 0 que 
significa essa média na prática? é  claro que nesse caso c melhor 
trabalhar com a moda, mas, mesmo assim, é preciso perguntar 
qual é a significância prática desse resultado. Analogamente, esse 
questionamento deve ser feito quando é grande a variabilidade 
dos escores em amostras maiores.

A estatística apropriada
Na escolha da técnica estatística adequada para o 

tratamento dos índices numéricos é conveniente considerar 
primeiramente se o que se quer é descrever características de um 
conjunto de números ou se o que se pretende é estimar valores da 
população. No primeiro caso, a estatística a ser usada é a 
descritiva, no segundo a inferencial.

É também conveniente voltar à questão de pesquisa e, tendo 
em conta sua natureza, considerar se medidas da tendência 
central, correlações, testes de significância para diferenças de 
médias, análises de variância, análises fatoriais ou 
multidimensionais são, de fato, necessárias para respondê-la.

0 pape) do computador
Há alqoritmos de computador para realizar quaisquer 

análises estatísticas de dados numéricos. Basta injetar esses
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dados nesses algoritmos para que rapldameriie saiam médias, 
desvios padrão, coeficientes de correlação, variâncias, fatores, 
etc., etc.. O computador atende aos comandos e seus procedimentos 
atuam sobre os dados que lhe são fornecidos. E aí voltamos ao 
começo desse assunto de análise de dados: se os dados forem ruins, 
não há computador que gere bons resultados. Não adianta ficar 
dando comandos para que ele gere mais e mais coeficientes, tabelas, 
fatores. Tudo será lixo!

Por outro lado, se os da‘dos forem bons, é preciso saber 
interpretar os produtos dos procedimentos estatísticos aos quais 
eles são submetidos. Não é preciso usar lápis e papel, ou 
calculadora, para, tediosamente, calcular estatísticas (valores da 
amostra), parâmetros (valores da população), coeficientes, 
correlações, fatores. O computador faz isso muito mais rapidamente 
e sem erros. Mas é fundamental saber interpretar os resultados 
(op.dt).

A análise dos dados é, como foi dito no início, uma etapa 
fundamental da pesquisa empírica. Sem dúvida. Mas mais 
importante do que ela é a questão de pesquisa c os registros que 
se faz dos eventos usados para responder essa questão. São esses 
registros que serão convertidos em índices numéricos que, por 
sua vez, serão analisados estatisticamente. Os procedimentos 
estatísticos estão disponíveis em profusão e o computador os 
executa rapidamente. Mas a análise, em si, tem de ser feita pelo 
pesquisador.

Passemos agora a descrever e tratar de aspectos e técnicas 
dos métodos quantitativos de pesquisa em educação.

Variáveis
Condições que podem ser variadas ou selecionadas pelo 

investigador são chamadas de variáveis independentes. As 
medidas das respostas feitas durante o experimento constituem 
as variáveis dependentes.

Mi‘lofiolúi!ÍBs ílf; I V ^ iiínI  em L m in o _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ Marco A nlonto M oreira
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Os níveis de uma variável referem-se às categorias da 
variável. Sexo, por exemplo, tem dois níveis. O número de níveis 
de uma variável como idade pode ser arbitrariamente 
determinado e pode variar de dois (e.g., acima de 35 ou abaixo ou 
igual a 35 anos) ao infinito (quando idade é tratada como uma 
variável contínua).

A palavra fator ê frequentemente usada como sinônimo da 
expressão variável independente, Uma variável independente 
manipulada é uma condição que está sob controle direto do 
experimentador. Variáveis de tratamento são, normalmente, 
variáveis independentes manipuladas peio pesquisador, cujos 
efeitos ele está querendo observar. Uma variável independente 
normativa é aquela na qual o pesquisador não está livre para 
produzir a condição em si mesma, embora ele seja livre para 
decidir quais níveis da variável serão incluídos na investigação*. 
Sexo e idade são exemplos de variáveis deste tipo.

Medidas iniciais, ou seja, obtidas antes do início da
• investigação, que são usadas para formar grupos homogêneos 

(reíativamente à variável dependente), são chamadas de 
variáveis de agrupamento. Observações suplementares às

t observações antes do tratamento relativamente a possíveis 
diferenças são chamadas de observações concomitantes ou 
covariáveis. Uma observação concomitante pode ser usada como 
uma alternativa ao agrupamento em delineamentos 

j experimentais3 ou, em alguns delineamentos quase- 
| experimentais, ela pode ser usada como um esforço para superar
• 3S deficiências do delineamento.
I Outro tipo de caracterização de variáveis diz respeito à
• natureza do processo de contagem da variável. Podemos definir 
I quatro grupos de variáveis, com respeito à escala usada para 
1 mediras variáveis:

2 Este tipo de varávei tamoém é chamada de pa'âme:.'a 
Aajeles nos quais a amostragem é aleatória; ver p. 26.
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1. Variáveis nominais -  estamos lidando com esse tipo de 
variável quando apenas apontamos se a grandeza medida 
pela variável está presente ou nlo. Assim, por exemplo, 
uma pessoa pode ser professor ou não. Normalmente, 
atribuísse valor i  se o atributo medido pela variável está 
presente e atribui-se o valor o se o atributo não está 
presente. Ou seja, neste caso, professor (x) -  não 
professor (o).

2. Variáveis ordinais -  são aquelas em que os dados 
apresentam algum tipo de ordenação. É atribuído um 
grau, conforme alguma escala, a cada sujeito na medida 
em que ele apresenta o atributo que está sendo medido. 
Por exemplo, um teste classificatóno de proficiência em 
matemática, no qual os sujeitos são ordenados de acordo 
com as notas obtidas no teste.

3. Variáveis intervalares -  este tipo de variável se 
caracteriza por valores que estão distribuídos em uma 
escala com uma diferença constante entre dois valores 
consecutivos. Idade pode ser um exemplo deste tipo de 
variável, se contarmos apenas os anos efetivamente 
completados.

4. Variáveis racionais -  são aquelas err. que a escala de 
medida é composta por números racionais e, além disso, 
existe um zero que define a ausência da propriedade 
medida pela variável. Por exemplo, notas em um teste 
são variáveis desse tipo se atribuirmos valores 
fracionários ès respostas.

Controle de variáveis
Variáveis que nãc são de interesse direto do pesquisador 

podem ser removidas ou terem a sua influência minimizada por 
vários métodos:

Mctodo.opisà tir  P^aqulsc cm rn>i.<i_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ Marco A nlonlo M oreira
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1. Remoção de variáveis -  algumas variáveis podem ser 
eliminadas selecionando-se casos com características 
uniformes (usando*se, por exemplo, apenas mulheres, ou 
apenas homens, para eliminar-se a influencia da variável 
sexo).

2. Pareamento de casos -  selecionando-se pares ou 
conjuntos de indivíduos com características idênticas (ou 
quase idênticas) e distribuindo-os aos grupos 
experimental e de controle. Entretanto, o pareamento 
não é considerado satisfatório a menos que os sujeitos 
dos pares ou conjuntos sejam distribuídos aleatoriamente 
aos grupos experimental ou de controle. Uma limitação 
desse método ocorre pela dificuldade em parear-se 
sujeitos usando-se duas ou mais variáveis.

3. Balanceamento de casos -  distribuísse os sujeitos aos 
grupos experimental e de controle de tai modo que 
médias e variâncias dos grupos sejam semelhantes tanto 
quanto possível. Este método também apresenta uma 
dificuldade similar àquela observada no pareamento de 
casos: 9 dificuldade de equacionar grupos com base em 
mais do que uma variável.

4. Análise de covariância -  este método permite ao 
experimentador eliminar diferenças iniciais em várias 
variáveis entre os grupos experimental e de controle por 
métodos estatísticos. Usando escores de pré-testes como 
covariáveis, esse método é considerado preferível ao 
convencional pareamento de grupos. 5

5. Aleatoriedade -  a aleatonedade pode ser obtida através 
da seleção ao acaso dos sujeitos, dentre aqueles da 
população que se quer estudar, que vão participa-- dos

CipjUjlo ÜJ ______P-?<f)nisra c»i Ensino: Métodos Qu^nHtatlvos
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grupos de controle e experimental. A aleatoriedade nos 
dá um método efetivo de eliminar erros sistemáticos e de 
minimizar o efeito de variáveis externas. O princípio da 
aleatoriedade é baseado na hipótese de que através da 
seleção a eatória, quaisquer diferenças entre os grupos 
sejam simplesmente devido a amostragem ou ao acaso. 
Essas diferenças são conhecidas como erros de 
amostragem ou erros de variância e suas intensidades 
podem ser estimadas pelo pesquisador. Em um 
experimento, diferenças na variável dependente que 
podem ser atribuídas ao efeito da variável independente 
são conhecidas como variância experimental. A 
significância de um experimento pode ser testada 
comparando-se a variância experimental com o erro de 
variância. Se ao término do experimento as diferenças 
entre os grupos experimental e de controle forem muito 
g randes para serem atribuídas ao erro de variância, pode- 
se presumir que estas diferenças sio  atribuíveis a 
variância experimental. A aleatoriedade é o método mais 
efetivo de se formar grupos e controlar variáveis 
externas, devendo ser usado sempre que as 
circunstâncias o permitirem. (Best, 1970).

Delineamentos de pesquisa

Entende-se por delineamento de uma pesquisa ao conjunto 
composto pelo plano de trabalho do pesquisador, a maneira 
como este seleciona as suas amostras e analisa os seus dados. 
Pode-se dizer que de nada valem a observação cuidadosa e a 
exaustiva e detalhada análise estatística se isto for feito para um 
piano de pesquisa inadequado à situação em estudo. Convém 
lembrar o que já foi ressaltado neste texto: não é uma boa 
estatística que torna boa uma pesquisa.

O assunto do delineamento experimental encontra-se muito
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bem desenvolvido e apresentado na obra de Campbell e Stanley 
(i9&3/1991), livro, aliás, de leitura obrigatória para o pesquisador 
interessado em métodos quantitativos. Aqui será feito apenas um 
resumo da classificação de Campbell e Stanley.

Seguir-se-á aqui a notação clássica de Campbell e Stanley no 
que se refere è designação de observações e tratamentos. 
Designaremos pela letra O uma observação. Um subíndice na 
letra O indica uma observação particular de uma série, não 
necessariamente em ordem cronológica. O índice funciona apenas 
como um rótulo para uma dada observação. Designaremos pela 
letra Xa um tratamento. Então, como exemplo, a sequência

Oa X  02

indica que foi feita uma observação (denotada por O.). Em 
seguida, foi aplicado um tratamento X e  então feita uma segunda 
observação {denotada por O.). Quando na frente de uma 
sequência de observações e tratamentos estiver a letra A, isso 
significa que as amostras foram selecionadas aleatoriamente. 
Cada sequência que se encontra em uma linha diz respeito a um 
mesmo grupo de sujeitos (a amostra). Assim, a sequência

A Oí X  0 2
a o 3 O,

é lida como: observa-se um grupo de sujeitos uma vez (Ot ), 
submete-se então 0 grupo de sujeitos a um determinado 
tratementoX e então observa-se o mesmo grupo de sujeitos uma 
segunda vez {0 3 ). Este grupo de sujeitos é chamado de grupo 
experimentai A segunda linha do delineamento significa que se 
observa um segundo grupo uma vez (03 ), não se aplica 0 
tratamento* e entlo 0 grupo de sujeitos é observado uma 
segunda vez (O*). A esse segundo grupo é dado 0 nome de grupo

* De fa:o, essa denominaçác é arbitrária uma vsz aue um n3o tratamento 
‘àtnhérr. é um tratamento.
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de controle. A letra A indica que os dois grupos, de controle e 
experimental, foram escolhidos aleatoriamente. Outra convenção 
adotada é a de que quando duas letras se encontram na mesma 
coluna, significa que os eventos aconteceram simultaneamente 
no tempo. Assim, no exemplo, as observações O* e 0 3 
aconteceram no mesmo instante de tempo\

Seguindo a classificação de Campbell e Stanley, os 
delmeamentos de pesquisa podem ser divididos segundo três 
ciasses:

• Delineamentos não experimentais.

• Delineamentos experimentais.

• Delineamentos quase-experimentais.

Por experimental, que k o adjetivo comum a todas as classes 
colocadas anteriormente, entendemos condições controladas de 
pesquisa. Ou seja, o pesquisador deve ser capaz de controlar, ou 
de levar em conta de forma apropriada, todas as variáveis 
pertinentes a um determinado estudo. Os fatores de validade de 
cada experimento podem ser classificados como fatores de 
validade interna, os quais dizem respeito às variáveis que se não 
controladas, tornam sem significância quaisquer asserções de 
conhecimento sobre os resultados do experimento, ou fatores de 
validade externa, os quais, se não controlados invalidam, a 
generalização dos resultados do experimento para uma 
determinada população. Um determinado experimento somente 
é verdadeiramente experimental caso se controle a totalidade das 
variáveis que influenciam os fatores de validade, interna e/ou 
externa. Obviamente, quando se trata de pesquisa em Ciências 
Sociais, nem sempre é possível controlar apropriadamente todas 4

4 Claro que este afirmação deve ser entendida como aproximacamente no 
mesmo instante de tempo, podendo haver um certo intervalo se tempo entre as 
observações.
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as variáveis envolvidas em determinada situação. Portanto, o 
estudo será tão mais próximo de um experimento verdadeiro 
quanto mais controle o experimentador tiver sobre estas 
variáveis. A linha básica de raciocínio para classificar determinado 
delineamento numa ou noutra categoria è o quanto mais controle 
o delineamento oferece aos fatores de validade Interna e externa.

Delineamentos que oferecem pouco ou nenhum controle das 
variáveis pertinentes são chamados de delineamentos não 
experimentais ou prê-experímentais. Por outro lado, 
delineamentos que oferecem alto grau de controle são chamados 
de delineamentos experimentais. Por fim, delineamentos que 
oferecem grau de controle em nível médio, porém sem oferecer 
controle nos níveis da categoria anterior, são chamados de 
delineamentos quase-experímentais.

‘ Na óptica quantitativa, o pesquisador deve sempre procurar

! um delineamento experimental para o seu trabalho. Na 
impossibilidade de um tratamento deste tipo, é aceitável um 

I delineamento quase-experimental. Um tratamento não
; experimental nunca é aceitável.

! Delineamentos não experimentais ou pré- 
j experimentais

I Dentro da classificação de Campbell e Stanley, os
delineamentos não experimentais ou pré-experimentais são de 

[ três tipos.
Delineamento de tipo i  -  Neste delineamento é observado 
apenas um grupo sob a ação do tratamento X. Esse delineamento 
é esquematizado como:

X  o s
ou seja, nesse delineamento o grupo que experimentou o 
tratamento/, e apenas ele, é observado uma única vez.

As desvantogens desse delineamento são evidentes. Talvez a 
maior delas seja o fato de que não se tem controle algum sobre as
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variáveis externas que atuam concomitantemente com X. 
Variáveis tais como história, maturação, interação do 
experímentador com o tratomento, etc., não $ao de forma alguma 
controladas. Não há razão plausível para a utilização desse 
deiineamento, devendo-se evitá-lo a todo o custo. Um exemplo 
desse tipo de deiineamento é aquela situação em que o professor 
aplica um novo método de ensino e então uma prova. Nenhuma 
consequência que se tire do resultado da prova é válida devido às 
deficiências desse deiineamento.
Deiineamento de tipo 2 -  Um deiineamento, já referido na seção 
anterior, muito usado na pesquisa em ensino, mas que na 
verdade é um deiineamento pré-experimental, é 0 seguinte:

O* X  o a
Nesse deiineamento, aplica-se um pré-teste O- a um grupo, 

submete-se 0 grupo a um tratamento X  e aplica-se, então, um 
pós-teste O ,. O, e 0 3 significam que 0 mesmo grupo é observado 
antes e depois do tratamento que pode ser, por exemplo, um 
novo método de ensino ou um recurso didático alternativo. 
Diferenças entre O. e Ot (que podem ser simples testes de 
conhecimento) evidenciariam a eficácia ou ineficácia do 
tratamento X. O problema com esse deiineamento é que não 
controla outras variáveis, além de X, que podariam explicar as 
diferenças entre O, e O* Por exemplo, os alunos poderíam ter 
melhores resultados no pós-teste porque algum evento ocorreu 
entre a aplicação do pré-teste e do pós-teste (variável história), e 
não porque o tratamento X  tenha sido eficiente.

Deiineamento de tipo 3 -  Deve-se ter cuidado em não confundir 
este deiineamento com um dos delineamentos experimentais 
que vão ser descritos mais adiante. Nesse deiineamento, temos 
dots grupos, experimental e de controle, mas a seleção dos 
sujeitos que pertencem aos dois grupos nao é aleatória. Dessa

U rodyli/ ^ as d e  _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ Marco Autonio Moreira
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forma, esse deiineamento não controla a variável seleção. £s$e 
deiineamento tem a forma

X  oa
O,

em que a ausência da letra A à esquerda de X significa que não 
houve aleatoriedade no processo de seleção. Nesse tipo de 
deiineamento não há evidência alguma da equivalência entre os 
dois grupos antes do inicio do experimento. Um exemplo desse 
tipo de deiineamento ocorre quando se seleciona dois grupos de 
sujeitos de determinada escola para constituírem os grupos 
experimental e de controle, pelo simples fato de pertencerem â 
mesma turma. Se as turmas forem formadas por alunos que no 
ano anterior foram bons alunos em Matemática, ou maus alunos 
nesta disciplina, então a variável seleção com certeza influenciara 
qualquer tratamento alternativo sobre o ensino de Matemática 
que for aplicado a um ou outro grupo.

Delineamentos experimentais
Os delineamentos experimentais são aqueles em que se 

consegue controlar a maior parte, senão todas, as fontes de 
invalidade interna e externa. Seguindo a tradição de Campbell e 
Stanley, estes delineamentos podem ser classificados em três 
categorias.
Deiineamento de tipo  ̂ -  Um deiineamento experimental, já 
mencionado na seção anterior, multo usado é o seguinte:

A Ot X  O,
A O, O,

Neste deiineamento trabalha-se com dois grupos e os
sujeitos da pesquisa são designados aleatoriamente a um deles
(este é o significado de A). Observa-se ambos os grupos antes da 
aplicação do tratamento X, por exemplo, aplicando-se um pré- 
teste aos dois grupos (Os * 0 } ). Um dos grupos (grupo 
experimentai) é enrlo submetido ao tratamento X, enquanto o131



outro (grupo de controle) não recebe o tratamento. Após, 
observa-se os grupos, aplicando-se, por exemplo, um pós-teste
(0 2 * 0 <) a ambos os grupos. Na prática, os pré e pòs-testes 
podem ser iguais.

Um erro comum no uso de delineamentos desse tipo é 
analisar o resultado para determinação da eficácia do tratamento 
do seguinte modo: tomam-se as diferenças entre os resultados do 
pré e pós-teste em ambos os grupos (O, - Ol e Oí - Oj-), aplicando- 
se a seguir um teste estatístico. Se a diferença entre as médias do 
grupo experimenta antes e depois da aplicação do tratamento Xt 
for estatisticamente significativa e a diferença entre as médias do 
grupo de controle não for estatisticamente significativa, toma-se 
então o tratamento como eficaz. Esta é uma forma errada de se 
analisar a eficácia do tratamento e não é fornecida evidência 
alguma sobre o efeito do tratamento X. A forma correta de se 
proceder é comparar o resultado final (as médias finais em um 
teste de conhec mento por exemplo) entre os grupos 
experimental e de controle entre si.

Esse delineamento controla variáveis na medida em que elas 
influenciarão igualmente ambos os grupos, exceto X, 
obviamente, e, portanto, os efeitos dessas variáveis não pesarão 
na comparação das diferenças O, - O. e 0 6 - 0 ? .

Além disso, a a'eatonedade da designação dos sujeitos a um 
dos grupos, embora não garanta equivalência entre os grupos em 
aoo %, reduz ao minimo a probabilidade de que sejam diferentes. 
Segundo Kertinger (1980, p. 102):

Casualização é a designação de objetos 
(sujeitos, tratamentos, grupos) de um 
universo a subconjuntos do universo de 
tal maneiro que, para qualquer
designação dada a um subconjunto, todo 
membro do universo tem igual
probabilidade de ser escolhido para 0 132
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designação. Não há total garantia de que 
a casualização “igualará" os grupos, mas 
a probabilidade de igualar é 
relativamente alta. Hâ outra forma de 
expressar essa idéia: [ ...)  já  que em 
procedimentos aleatórios todo membro 
de uma população tem igual 
probabilidade de ser escolhido, membros 
com certas características distintas -  
homem ou mulher, alto ou baixo grau de 
inteligência, dogmático ou não 
dogmático, e assim por diante -  se 
selecionados, provavelmente serão 
contrabalançados em longo prazo pela 
seleção de outros membros da população 
com a quantidade ou qualidade 1opostas' 
da característica.

Delineamento tipo 5* -  A aleatoriedade da designação de 
sujeitos aos grupos de controle e experimenta; é, portanto, a mais 
adequada segurança de que não existam diferenças ou vieses 
iniciais entre os grupos. Nesse caso, o pré-teste não é condição 
essencial para que um delineamento seja verd3de»ramente 
experimental. Assem, o delineamento anteriormente apresentado 
podería ser simpiesmente:

A X  Oí 
A 0 2

Oe fato, esse delineamento não só pode ser usado ao invés 
do anterior como também é mais adequado, pois elimina 
qualquer influência do pré-teste no experimento. Entretanto, 6

6 Aqji se está fazendo uma inversão entre o deromiraçác dada por CamobeU e 
Stanley a os deiineamentos 5 e 6. Para Canpbe.i e Stanley, o que es:á sendo 
chamado de delineamento 5 é o del nçamtnto 6 e vice-versa133
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talvez por razões psicológicas, muitos pesquisadores não abrem 
mão de saber "com certeza" se os grupos experimental e de 
controle eram iguais no início do experimento, de modo que o 
quarto exemplo de delineamento aqui apresentado é 
provavelmente mais usado que o quinto, embora menos 
apropriado logicamente.

Delineamento tipo 6 (Delineamento de quatro grupos de 
Solomon) -  Este delineamento- é a soma das vantagens dos 
delineamentos quatro e cinco. Seu esquema é:

A o 3 X o2
A O3 0k
A
A

X Os
Oe

Este tipo de delineamento controla variáveis como interação do 
pré-teste com o tratamento, maturação e história. A desvantagem 
desse tipo de delineamento é a dificuldade em $e obter tantos 
grupos para participar da pesquisa.

Delineamentos quase-experimentais
Um terceiro grupo de delineamentos identificado por | 

Campbell e Stanley é o dos delineamentos quase-experimentais, ' 
ou seja, aqueles em que falta ao pesquisador “o pleno controle da 
aplicação dos estímulos experimentais -  quando e quem expor e a 
capacidade de casualizar exposições" <op. cit., p. 61). Todos os 
delineamentos pertencentes a esse grupo carecem do rigor e 
controle existentes nos delineamentos pertencentes ao grupo 
dos delineamentos experimentais, mas podem ser usados 
quando a situação nio permitir o uso de delineamentos 
verdadeiramente experimentais.
Delineamento tipo 7 (Série temporal) -  O delineamento "série 
temporal" exemplifica essa situação:
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0 , 0 3 O, 0 4 X  Oj o 6 o , o  8
Neste delineamento, os sujeitos são observados várias vezes 

antes de se aplicar o tratamento X e  várias vezes após a aplicação. 
Supondo-se que antes do tratamento as observações fossem 
quase que homogêneas, sem variações, apresentando um padrão 
bem definido e que houvesse um salto nos escores das 
observações feitas após o tratamento e que, a partir dac, 
houvesse nova estabilização nos escores das observações, com a 
apresentação de outro padrão, esse salto quantitativo na série 
temporal seria tomado como evidência do efeitoX.

Observe-se que esse delineamento é semelhante ao primeiro 
apresentado como exemplo, porém implica em muito mais 
observações, o que minimiza, embora não exclua, as deficiências 
do primeiro, Note-se também que implica a existência de um só 
grupo, o que, na prática, é uma vantagem, pois muitas vezes é 
difícil obter-se dois grupos de sujeitos.

Um exemplo simples de aplicação desse delineamento seria 
aquele em que o professor observa cuidadosamente seus alunos 
durante algumas semanas do curso, fazendo várias medições 
(que podem ser testes de aproveitamento ou de atitude) antes de 
fazer uso de uma nova estratégia de ensino. Da mesma forma, 
após o uso da estratégia, volta a observar seus alunos, durante 
algum tempo, fazendo novos registros. Diferenças, qualitativas 
ou quantitativas, no desempenho dos alunos após o uso da 
estratégia, e que se mantêm ao longo do tempo, podem ser 
tomadas como evidência do efeito da estratégia sobre a 
aprendizagem cognitiva ou afetiva dos alunos.

Delineamento de tipo 8 (Amostras temporais equivalentes) -  
Este delineamento é, de fato, uma variação do delineamento 
anterior. Nele, introduz-se a variável experimental (o tratamento 
X) alternadamente e observa-se o grupo. O seu esquema é o 
seguinte:
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Oi X O , X0 O, X O , X0 Os X O i X 0 0 ,  XO *

Como se pode ver neste delineamento, o mesmo grupo 
de sujeitos é observado alternada mente na presença do 
tratamento e sem a presença do tratamento (aqui simbolizada 
por X0). A análise é feita a partir da comparação dos valores 
médios do grupo com e sem tratamento experimental. Neste 
ponto, esse delineamento se assemelha a um delineamento com 
dois grupos.
Delineamento de tipo g (Grupo de controle não equivalente) -  
Este delineamento tem a seguinte estrutura:

0 ,  X  0 ,
03 O,

Neste caso, o grupo de controle e o grupo experimental não 
possuem equivalência amostrai, pois não foi usada a 
aleatoriedade na escolha das amostras. Neste tipo de 
delineamento, os grupos constituem coletivos reunidos 
naturalmente, tais como classes escolares já compostas 
previamente a ação do pesquisador. O controle do pesquisador 
reside unicamente na decisão sobre qual dos grupos vai receber o 
tratamento e quando.

Seguramente, nesse tipo de delineamento haverá problemas 
sérios derivados do fator seleção e de sua interação com outros 
fatores importantes tais como história, maturação, etc.

Campbell c Stanley propõem ainda cinco outros 
delineamentos quase-experimentais que não serão aqui 
apresentados.

Nesta seção foi dada ênfase bastante grande ao 
delineamento, uma vez que esta é uma questão crucial na 
realização de uma pesquisa quantitativa em ensino. Assim como 
o pesquisador deve formular uma questão de pesquisa clara, 
orientadora e relevante, ele deve também investigá-la usando um 
delineamento adequado.
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Um mau delineamento pode invalidar as asserções de 
conhecimento (resultados) e de valor de uma pesquisa, jogando 
por terra todo o trabalho realizado, seja por nao controlar as 
fontes de invalidade interna seja por não controlar as de 
invalidadeexterna.

Sempre que possível, um dos deüneamentos experimentais 
deve ser utilizado. Guando isso não é possível, o alternativa é o 
uso de um dos deüneamentos quase-experímentais aqui expostos 
(e discutidos em muito maior extensão em Campbell e Stanley, 
1963, 1991), tendo em mente as deficiências que estes 
defineamentos oferecem. A pesquisa nlo deve deixar de ser feita 
se a situação não permitir o uso de um delineamento puramente 
experimental, mas 0 pesquisador deve deixar claro para si e para 
os demais pesquisadores a limitação de escopo, no que tange a 
validade, de seus resultados bem como quais são os pontos em 
que novos trabalhos devem ser realizados de modo a estudar a 
interferência de fatores os quais não puderam ser controlados 
naquele experimento específico. Cabe lembrar que não é uma 
única pesquisa que constrói o corpo de conhecimentos de uma 
érea mas, sim, um conjunto delas.

Um pouco dc estatística

O objetivo desta seção e das próximas é 0 de discutir os 
principais tópicos relacionados com a análise de experimentos 
quantitativos em ensino. Como foi dito anteríormente, a principal 
ferramenta para esse tipo de análise é a Estatística, Justifica-se, 
portanto, dedicar algum espaço a ela.

Amostragem aleatória
O termo técnico aleatório indica que a amostra é 

selecionada de tal modo que cada elemento da população tem 
uma chance igual de entrar na amostra. O pesquisador deve ter

137



Moí'>;IoIu£Ía*. dft yfoquâa et:: Lnsir.o______________________ Mare» \ntonii) Moreira

uma lista completa de todos os elementos da população e então 
selecionar sua amestra de modo tal que nenhum elemento da 
população seja privilegiado pelo procedimento de escolha.

O propósito da aleatoriedade não é garantir que os dois 
grupos se comportarão igualmente bem na ausência do 
tratamento. A aleatoriedade não garante igualdade. A 
aleatoriedade permite evitar aquele tipo de resultado que podería 
ser atribuído a variabilidade da amostra. Aleatoriedade é um 
procedimento para selecionar amostras, e não uma característica 
da amostra. Ela também não assegura representatividade, nem 
dá indicativo de corro a amostra se comportará.

Define-se por erro de amostragem aquele tipo de erro que 
se comete ao selecionar amostras aleatórias para representar a 
população. Em virtude deste tipo de erro, é virtualmente 
impossível para um grupo pequeno ser exatamente
representativo de outro muito maior. Esse erro de amostragem 
está presente toda vez que se selecionar amostras, não importa o 
quão cuidadosa seja feita a seleção aleatória. A seguir, são 
definidos alguns tipos de procedimentos de seleção de amostras:

• Amostragem aleatória simples -  é o processo de 
selecionar observações de um grupo maior de tal modo 
que cada sujeito na população de onde se está 
selecionando a amostra tenha uma probabilidade igual e 
independente de ser selecionada.

• Amostragem estratificada -  é, algumas vezes, um modo 
recomendado de proceder ao escolher amostras. Divide* 
se a população em grupos menores homogêneos de 
modo a obter-se uma melhor representação. Com cada 
subgrupo algum processo de seleção aleatória pode ser 
usado. Esse processo dá ao pesquisador uma 
amostragem mais significativa da que seria obtida 
diretamente da comunidade inteira. De modo a ter-se
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uma representação mais fiel da população como um todo, 
pode-se, ainda, fornecer pesos ao número de sujeitos 
pertencentes aos diferentes grupos de modo a ter-se uma 
representação proporcional à distribuição na população.

• Amostragem estratificada proporcional -  este tipo de 
processo de amostragem ocorre quando se toma uma 
percentagem de cada grupo no processo de composição 
da amostra.

• Amostragem sistemática -  tem-se este tipo de 
amostragem caso uma população tenha sido listada e 
então algum tipo de seleção seja feita segundo algum 
critério tal como, por exemplo, tomar-se o enésimo 
elemento da lista.

• Amostragem por agrupamento -  é uma variação da 
amostragem aleatória simples, parcicularmente 
apropriada quando a população é grande ou quando a 
distribuição geográfica da população é espalhada. A  cada 
agrupamento é dado um número e são selecionados 
grupos aleatoriamente. O uso da amostragem por 
agrupamento é geralmente escolhido por razões 
econômicas e aspectos administrativos.

Em qualquer tipo de amostragem, a característica da 
amostra inevitavelmente diferirá em algum grau, ainda que 
pequeno, da característica da população. Mas quando a 
amostragem aleatória é usada, as chances de que a ocorrência do 
erro de amostragem influencie a variável dependente em uma 
direção particular são as mesmas que existem de influenciar a 
mesma variável em outra direção qualquer. Amostragem aleatória 
é a única forma de amostragem pela qual alguma quantidade de 
erro especifica pode ser estimada. Pode-se dizer que é a 
amostragem aleatória o que diferencia as pesquisas experimentais 
das pesquisas nào-experimentais.
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Medidas de tendência central
Entende-se por distribuição de frequências a uma 

tabulação (listagem) dos escores obtidos em uma certa amostra 
com o número de ve2es em que esses escores aparecem na 
amostra. Assim, uma listagem com as notas obtidas pelos alunos 
em determinada avaliação com o número de vezes com que cada 
nota aparece é uma distribuição de frequências.

Quando o número de sujeitos pertencentes à{s) amostra(s) é 
pequeno, pode-se ter uma ideia de como se comportam os 
escores. No entanto, se tivermos amostras muito grandes, fica 
difícil ter uma ideia do comportamento da amostra e temos, 
então, de recorrer a transformações sobre os escores. Uma das 
formas de fazer isto é usando as chamadas medidas de 
tendência central.

Define-se uma medida de tendência central como sendo um 
número em torno do qual os valores da distribuição de 
frequências se distribuem. Em Estatística, são utilizados 
basicamente três tipos de medidas de tendência central: a média, 
a moda e a mediana.

• A Moda de uma distribuição de frequências é definida 
como o escore que tem a mais alta frequência.

• A Mediana é definida como aquele escore que marca o 
ponto médio do conjunto de dados, ou seja, aquele 
escore para o qual tem-se 50% dos escores com valores 
superiores e 50% dos escores com valores inferiores. •

• A Média aritmética simples de uma distribuição de 
frequências é definida como aquele número obtido a 
partir da divisão da soma de todos os escores obtidos pelo 
número de elementos na distribuição de frequências- 
Matematicamente:
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x =Z f A
N

em que os X, são os escores obtidos, n. é o número de vezes em 
que cada escore aparece e N é o número de elementos na 
distribuição de frequências. O símbolo Z  significa que se está 
somando.

Exemplo: seja a distribuição de frequências constante Tabela 2.

Tabela i  - Distribuição de frequências para 
uma prova de uma disciplino hipotética.

Turma 1 9,8
Turma 2 7,4
Turmas 6,2
Turma 4 6,o
Turma 5 5,9
Turma $ 4,5
Turma 7 3,4
Turma 8 3,4
Turma $ 3,4

Turma 10 1,0
Turma 11 0,5

A moda desta distribuição é dada pelo valor 3,4, pois é 0 
escore que aparece 0 maior número de vezes na distribuição (3 
v&26$). A mediana da distribuição é o valor 4,5, pois, para esse 
valor, 50 % (5 escores) são maiores que ele e 50 % são menores. 
?or fim, a média aritmética simples da distribuição é dada por:

~ + 7, 4 -1 6,2 r  6, 0-r 5,9-t-4 , 5 3 x 3,4 + 1 , 0 0 , 5  _  5 U
I I  " l l

X  = 4.7
Outros tipos de média podem ser definidos como, por exemplo, a 
média aritmética ponderada e a média geométrica.
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A média aritmética ponderada é usada quando se deseja ter 
uma medida de tendência central de certa distribuição de 
frequências em que os escores contribuem com pesos diferentes. 
Matematicamente, ets é definida por;

em que X p ê o valor da média ponderada, p, é o peso atribuído a
cada escure X. e n, é o número de vezes que o escore aparece na 
distribuição de frequências.

A média geométrica é definida por:

em que X g é a média geométrica, o símbolo n  significa que
devemos multiplicar os elementos que vêm a seguir e os X. e /?, 
foram definidos anteriormente. Esse tipo de média é utilizado 
quando os escores da nossa distribuição são obtidos uns dos 
outros a partirde um fator multiplicativo.

Medidas de variabilidade
A média, seja ela de qual tipo for, nâo diz tudo a respeito de 

uma distribuição de frequências. Aqui cabe um comentário a 
respeito dos processos estatísticos e a perda de informação que 
necessariamente ocorre quando se usa números, tais como a 
média, para a representação de distribuições de frequências. No 
processo de mediação ocorre uma perda de informação, uma vez 
que se substitui a informação total, ou seja, a distribuição, por 
algo que pretende ser representativo dessa distribuição. Ao fazê* 
!o, perde-se a estrutura fina de informação provida pelo conjunto 
completo de escores. Assim, por exemplo, consideremos as 
hipotéticas Tabelas a e 3:
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Tabelo 2 • AJotas na Turma 1. Tabela 3 • Notas na
Turma 2.

aluno i 5t1 aluno 1 9 ,0
aluno 2 5 ,9 aluno 2 5,o
aluno 3 7,2 aluno 3 S,o
aluno 4 5 ,9 aluno 4 B,o
alunos 5 ,9 alunos 2,0

Se for calculada a média aritmética simples para essas duas 
distribuições de frequência, obter-se-á para ambas a média 6,0. 
Entretanto, se essas distribuições forem representativas de notas 
de alunos em duas turmas diferentes, em uma disciplina cuja 
média de aprovação seja $,o, observa-se, então, que na Turma 1 
há um sujeito aprovado enquanto que na Turma 2 hé três. 
Olhando somente para a média das duas turmas, essa informação 
seria perdida.

Uma forma de minimizar essa perda de informação, 
decorrente do uso de uma medida de tendência central, são as 
medidas de variabilidade. Uma medida de variabilidade indica 0 
quão espalhados estão os escores na distribuição. Ou seja, uma 
medida de variabilidade é uma forma de ter uma ideia do quanto 
0$ escores se afastam da medida de tendência central que se está 
utilizando.

A mais simples das medidas de variabilidade é 0 intervalo (I). 
0  intervalo diz entre quais valores se distribuem os escores da 
distribuição que está sendo analisada. Assim, no exemplo, 0 
intervalo para a distribuição 1 é dado por [ 7 , 2 enquanto na 
distribuição 2 0 intervalo é dado por [9,0:2,o).

Outra medida de variabilidade é 0 desvio da média (dm). 
Essa quantidade diz 0 quanto os escores se desviam da média. No 
exemplo dado, 0 escore 9,0 da Tabela 3 possui um desvio da 
média àe 3,0 (9-6=3).

Uma medida de variabilidade das mais utilizadas em análises
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de distribuições de frequência é o desvio padrão .(dp). O desvio 
padrão indica o quão espalhada é uma distribuição. O desvio 
padrão tem uma interpretação muito simples, originada da 
equação que define a distribuição normal (que será analisada na 
próxima seção). Tomando um intervalo definido por [  X  - dp; X  
*dp), tem-se, dentro desse intervalo, em torno de 68 % dos 
valores da distribuição. Fazendo uma nova medida, então, há 
uma probabilidade de 88 % de que essa nova medida pertença a 
esse intervalo. Considerando intervalos definidos por múltiplos 
do desvio padrão se estará englobando um número cada vez 
maior de escores dent'0 do intervalo em questão.

Matematicamente, o desvio padrão é dado por:

dp = l U l * , - ” ’
\  —  w ~

em que N è o número de escores, Xj significa o j-ésimo elemento 
da distribuição de escores e X  é o valor médio da distribuição.

Curva norma)
Define-se como curva da distribuição a representação 

gráfica de uma frequência de distribuição de escores em que os 
valores dos mesmos sao indicados no eixo horizontal e os valores 
das frequências dos escores particulares no eixo vertical. Curvas 
de distribuição podem vir em diferentes formas e tamanhos. No 
entanto, muitas frequências de distribuição tendem a seguir um 
certo padrão chamado de distribuição norma), especialmente 
quando existem muitos escores envolvidos. A forma da curva que 
pode ser traçada destas distribuições é chamada curva normal 
(Figura 1). Uma das características da curva normal è a simetria; 
outra característica importante é que a média, a mediana e a 
moda são idênticos.
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Na curva normal, a distância da linha da base até a primeira 
linha pontilhada é o desvio padrão da distribuição, por definição7. 
A equação que define a curva normal é dada por:

dp^ lfc  \  2 dp'

em que dp é o desvio padrão, X  é o valor médio e X  é o valor 
para o qual se quer calcular Y.

Intervalos de confiança
Quando se diz que um escore aleatoriamente selecionado 

cairá dentro de um intervalo especifico dos valores dos escores 
obtidos, é preciso fazê-lo com algum grau de confiança, ou seja, 
sabendo quão provável é que se esteja correto. O intervalo de 95% é chamado de intervalo de confiança porque, se a 
distribuição for normal, pode-se estar certo de que 95% das vezes

As creserte exemplo, a c-rva ‘oi ga-ads com uindeivls padráu s u m id o  de 5145
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em que um valor da variável em questão for escolhido 
aleatoriamente ele estará dentro desse intervalo. Em termos de 
probabilidades, o intervalo de confiança de 95% designa os dois 
valores entre os quais existe a probabilidade p*o,95 de qve um 
escore selecionado aleatoriamente pertença a esse intervalo. 0  
inteivalo de confiança de 95% é dado por:

l„,M = [ x - 1,9 6 4 »; *  +  l ,9 6 rfp]

ern que dp ê 0 desvio padrão e X  a média calculados para a 
distribuição.

O intervalo de confiança de gg% é outro intervalo 
normalmente utilizado. Os limites desse intervalo estão entre:

J * *  = [ ^ - 2 .5 8 4 > :^ + 2 ,58 íjli»]

Distribuição de médias amostrais
Suponha-se que são selecionados de uma população 

hipotética um grande número de amostras, cada uma das quais, 
digamos, com 50 sujeitos, e seja calculado 0 escore médio para 
cada grupo em alguma variável de interesse. Pode-se então traçar 
uma curva representando a distribuição desses escores. Nessa 
distribuição de médias amostrais, a média de todas as médias é a 
média da população e as médias amostrais são distribuídas em 
torno da média da população seguindo a distribuição normal.

Quando se lida com distribuições de médias, 0 desvio padrão 
é chamado de desvio padrão da média (dpm). A interpretação 
dessa quantidade é semelhante aquela do desvio padrão de 
medida: tomando-se outra amostra da população a probabilidade 
de que a média obtida por essa nova amostra esteja dentro do 
intervalo de confiança de 95% é dada por:

X  - \$ b d p m tX  +
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Inferências a respeito do valor da média da população
Quando se sabe a média de uma amostra e toma-se uma 

estimativa do desvio padrão da média, não é possível inferir o 
valor da média da população a partir da média que se tem para 
aquela amostra, mas pode-se fazer hipóteses sobre o valor para a 
média da população e, usando a estimativa do desvio padrão da 
média, determinar a probabilidade de obter-se uma média 
amostra) que difira da média hlpotetizada da população tanto 
quanto se queira.

Capítulo H 1 _______________ Pesquisa em fcnstno: .VHocos Quantitativos
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Figura 2 -  Curva normal indicando intervalo de confiança d& 95 %.

Suponhamos que uma média amostrai seja $ j  e que 0 desvio 
padrão da méd/a estimado seja de dpm=2. Suponhamos também 
que a hipótese feita foi de que a média da população é zoo. Pode- 
se então determinar a probabilidade de obter nossa média da 
amostra de97.

A Figura 2 indica que 0 intervalo de confiança de 95% 
veria de $6,08(100 -1,96 dpm) a 103,9* (1Qo + ^9$ dpm). Isto diz 
que se a média da população for 100, então, a probabilidade de
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selecionar-se uma amostra cuja média esteja dentro do intervalo 
de confiança considerado é p=o,95- Outra forma de dizer isso é 
que a probabilidade de obter-se uma média amostrai menor que 
$$,q$ ou maior que 103,32 é p=a,os- Portanto, pode-se aceitar a 
hipótese de que a amostra, cuja média é 97, vem de uma 
distribuição de médias amostrais retiradas de uma população cuja 
média é 100,

Comparações entre múltiplas amostras
Em situações de pesquisa, usualmente deseja-se comparar 

duas ou mais amostras. Por exemplo, pode-se querer determinar 
se existe uma diferença em aquisição de conhecimentos entre 
estudantes que são ensinados por um método A e aqueles que 
sao ensinados por um método 8. A questão é: qual è a 
probabilidade de que diferenças entre as duas médias das amostras 
sejo devido simplesmente a erro de amostragem? Em outras 
palavras, pode a diferença de médias entre as duas amostras ser 
atribuída ao erro aleatório nas amostras, ou os alunos ensinodos por 
um método realmente aprendem mais que aqueles ensinados pelo 
outro método? Temos, de fato, duos amostras pertencentes a 
populações diferentes, representadas por duas distribuições normais 
de escores?

Ao testar a hipótese nula $e está assumindo que a diferença 
entre as duas amostras é devida simplesmente ao erro de 
amostragem,

Tipos de hipóteses
Quando se quer decidir se determinado procedimento é 

melhor que outro, formula-se a hipótese de não existe diferença 
entre os procedimentos (i.e., qualquer diferença observada é 
meramente devida a flutuações ao tomar duas amostras da 
mesma população). Este tipo de hipótese é a chamada Hipótese Nula, 
denotada por H0 A hipótese alternativa à ou seja, de que a diferença 
observad a não é meramente devido à amostragem, é denotada por Hr
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Ao decidir se rejeita, ou nào, a hipótese nula, dois tipos de 
erros podem acontecer. O primeiro tipo de erro acontece quando 
se rejeita a hipótese nula com base em dados ce amostras que de 
fato vêm da mesma população, então diz-se que se comete um 
erro Tipo!. Se por outro lado, aceita-se a hipótese nula quando, 
de fato, as amostras vêm de populações diferentes, diz-se que foi 
cometido um erro do Tipo i f .

Na prática, conforme o caso, um tipo de erro pode ser mais 
sério do que o outro e, assim, uma solução de compromisso deve 
ser obtida em favor de uma limitação do erro que, naquela 
situação, seja considerado mais sério. A única forma de diminuir a 
influência desses dois tipos de erro é aumentar o tamanho da 
amostra, o que nem sempre é possível.

Ao testar a hipótese nula, a probabilidade máxima com a 
qual o pesquisador aceita correr o risco de cometer um erro de 
tipo i é chamada de nível de significância estatística da pesquisa. 
Quando o pesquisador decide o nível de probabilidade que usará 
ao rejeitar a hipótese nula, ele estará dando a probabilidade com 
a qual arriscará estar errado em sua decisão. Se ele seleciona o 
nível de significância como o,os, está dizendo que há uma 
probabilidade de o,os de que esteja errado. Se rão quiser correr 
um risco de erro tão significativo, ele pode então escolher para 
nível de significância p-o ,o i. Neste nível é menos provável que 
esteja cometendo um erro do tipo f; entretanto, estará 
incrementando a probabilidade de cometer um erro do tipo II.

Na prática da pesquisa em educação, os níveis de 
significância de o,os e 0,01 são usuais, embora outros níveis de 
significância sejam também utilizados.

Uma hipótese que não indica a direção da diferença 
esperada, mas meramente estabelece que existe uma diferença, 
é chamada de hipótese bilateral (two-tatted). Esse tipo de

* ~ecnicamen:e, o pesquisado*- n|c deveria aceitar a hipótese nula, -nas. sim. 
fa)harem rejetora hipótese nu.d.
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hipótese é assim designada porque está preocupada com ambas 
as caudas da distribuição normal das diferenças entre médias 
amostrais.

Uma hipótese que afirma qual tratamento é melhor que o 
outro é chamada de hipótese unilateral (one-tailed), porque está 
somente preocupada com um dos lados da distribuição de 
diferenças entre médias amostrais.

Distribuição de médias de pequenas amostras
Até aqui foram consideradas amostras que contêm um 

grande número de sujeitos (trinta ou mais). As propriedades da 
distribuição normal são válidas para grandes amostras, mas não 
quando há um número pequeno de sujeitos em cada amostra. A 
distribuição tende a ficar achatada quando, em cada amostra, o 
número de sujeitos é pequeno.

Para fins estatísticos isso significa que, para dados em que as 
amostras são pequenas, não é possível usar-se as propriedades da 
cun/a normal para decidir a favor ou contra a aceitação da 
hipótese nula. Ao invés disso, é necessário usar valores que 
reflitam esse achatamento da curva normal. Esses valores são 
chamados de valores t, para os quais também foram calculados 
valores para os níveis de significância p=o,o$ e p=o,oi para 
amostras de qualquer tamanho. Existem tabelas estatísticas 
preparadas (uma das quais é apresentada na Tabela 4) para 
valores t  para todos os tamanhos de amostras sendo 
comparadas, de modo que, sabendo-se quantos sujeitos estão 
em cada amostra que se esta comparando, poderemos 
facilmente determinar 0 valor de t necessário ao nível de 
significância escolhido {normalmente 0,05 ou 0,01).

Se um valor t indica diferenças dentro do intervalo de 
confiança de 95H , seu valor normalmente não é comunicado. Ao 
invés, 0 pesquisador afirma que o vaior t não é significativo 
Neste caso, ele aceita a hipótese nula e atribui a diferença áISO
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observada entre suas amostras ao simples erro de amostragem.
Este tipo de teste estatístico é chamado de teste t e é 

utilizado para comparação entre médias de amostras pequenas 
quando, por hipótese, as amostras foram escolhidas 
aleatoriamente e os escores vieram de populações distribuídas 
segundo a distribuição normal. Outros testes estatísticos estão 
disponíveis se a hipótese de normalidade não puder ser feita.

Amostras com número de sujeitos menor que 30 são 
chamadas de pequenas amostras. Um estudo estatístico de 
distribuições amostrais, no qual as amostras são pequenas, é 
chamado de Teoria de Pequenas Amostros. Entretanto, um nome 
mais apropriado seria Teoria Exata da Amostragem, uma vez que 
os resultados obtidos mantêm«se tanto para pequenas como para 
grandes amostras. Uma distribuição importante é a distribuição t 
de Student9. Esta distribuição é dada, matematicamente, por:

r \ -v:
1+ ---- 1

, N - \ )

/  2\f«MV2( .  r  11!-*•- 
v 8l

em que Y. è uma constante que depende em N  de tal modo que a 
área total sobre a curva é i w. A quantidade N-i é chamada de 
grau de liberdade (gl). Para grandes valores de gl ou N(N  >30), as 
curvas da figura se aproximam da curva normal padrão. A Figura 3 
mostra várias curvas dessa distribuição para vários valores de 
graus de liberdade gl.

Para fins de cálculo entre duas amostras, com e Nt

9
Martém-se aqui o nome em ingíês por ser consagrado na literatura e peío uso 

«a área.
Aistc chama-se de condição de normalitação.
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sujeitos, de médias e desvios padrão dados por .V , , dpv X 2 e dp2 
respectivamente, o valor de t  é dado por:

gl=N-l >

Figura 3 -A  distribuição t de Student para distintos graus de liberdade, 

em que a quantidade o é definida por:

iIV ^ L zE H
l í  .V, + A \  -  2

Valores de t foram calculados, pare níveis de stgnificâncie de 
0,05 e o,oi, para qualquer tamanho de amostra, ps estatísticos 
prepararam tabelas estatísticas destes valores t para todos os 
tamanhos das amostras sendo comparadas, de modo que, se 
soubermos quantos sujeitos existem em cada amostra, podemos 
compará-las facilmente e determinar 0 valor t necessário para 0 
nível de significância desejado (0,05 ou o,oi). Uma tabela desse 
tipo é exemplificada na Tabela 4.
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Tabela 4 • Tabela tpara hipóteses unilaterais e bilateral.

Nível de significância para hipótese unilateral
gi 40

.80

25

■50

10 -05 .025 .01 OO.ç .0025 .COl 

Nivel de significância para hipótese bi!ateral
20 ,10 .OS .02 .01 .OOÇ .0C2

COO5

•OOl
1 0)2

s
1 :oo 3 076 $.324 12.705 31.821 «3 557 127,32 318.3! $3092

2 .2*9 0 815 1.33$ 2 070 4 303 6 988 *922 14.033 22 32ci .377 .755 : 63R 2.353 3.1*2 «541 5*4: 7.4-3 13.213 17 3242T. 741 i 83) 4.132 2.775 3.747 4.609 *55$ 7.173 8*23
% 0 25 072? 1.475 2 018 2 571 3 $58 4 332 0.7/3 5 393 0 869

t 265 .71* 5 *'.H 1.343 7*47 3.142 3.707 4 317 S.2D8 $.959j 263 7í : 1.415 1 835 2 365 2998 3 459 4029 4 765
.735 1.2%? 1«$S 2.306 2538 3 356 3.D33 4.501 $342

2*) 703 1 381 1.8*9 2.35} 7621 3 250 3.650 4.I&7 4 78i

13 o.zt 0 7CO 1.372 1*12 2 228 2 764 3.169 ).*$: 4 144 4.S87

IS .2*0 .697 1 363 1.79$ 7701 2.71$ 3 108 3.49? í.OÍS 4 43712 .25» .69* 1356 1.7*7 2.179 2.681 3 055 3 428 3530 4.318u 255 ÍS-1 1.212 1.771 2 HO 2 55C 3.Í12 3 372 3 952 «.22114 255 .992 1.14* 1761 2148 2.*2« 2.977 3.326 3./S7 4140
15 3.25 0.691 1 $91 1.731 2.1)3 2.60! 2.94? 2 266 3-73* 0.U/3

« 259 .9» 1.337 1 746 3.-.j: 2 £8) 2.92' 3.252 a.fest 4 31!.í:-? .€55 ! 3)1 1.7*2 MIO 2.557 7 898 3.222 }.£*<■ ).9$$.257 m 1.330 1.7J4 2101 2.857 2.87$ J 1S7 )s:o 3.92719 257 $88 13c9 1.725 2 08) 2 538 2.861 3174 3 *7» 3 8*3
20 0.22 2 687 1125 1 72* 2.SW 2.S2A 2*15 3.151 3.SÍ2 3 **C
21 •2S? $E6 UI) 1 721 2 0*0 7 *16 2.33: 3 235 i >2* 3.8:?

255 .635 1.321 1.717 2 074 2.50$ 7 819 3.119 3 MS 3 792.2.55 c$> 131» 1.714 2 2C» 2,SCO 2.»? 1.104 3.48* 3.757.355 6U 1.212 t.’ :: 2 064 2.492 2.7S7 309 3 «6? )./«>
25 o;s C Ml 1.315 1 708 7.5*0 2.4*5 7 787 3.076 3 48r. J 725
26 .255 5» 1.315 17C* 2 056 2*75 2.779 1067 3 435 3.707

75$ «84 1.3J* 1 75) 2.032 2 47J 2.771 3 057 J421 1 *905$S .683 1313 1 701 2.54* 2.407 2 7S3 3,047 3.409 3 574
255 .6*3 1 311 1.699 7 04* 2.462 77*5 3.036 3.393 3.653

$C 0.75 0 933 1.313 t 59? 2.042 2 4*7 2 750 3.033 ) 38$ 3 M6
49 •755 6*1 1 333 1.6*4 7 021 1.023 2704 2972 3.307 3 551

2*4 879 1.296 1$71 7 03C 2 J9C 2.669 2 915 1 232 3 460
254 *77 1.259 1.588 1.583 7148 2S1? 7.86S 3 ISO 3 373

«0 | 253 .679 1 281 1*45 1.9M 7 325 2 $76 2Í07 3 653 3 291
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Fidedignidade e validade
Antes que qualquer análise dos dados possa ser feita, é 

necessário que o pesquisador se pergunte: a forma de obtenção 
dos ciados me dá segurança sobre a sua validade?

Em seções anteriores foi discutida a estrutura de um 
experimento analisando os vários tipos de delineamentos 
possíveis (destacando o que diferencia um delineamento do tipo 
experimental dos que nlo possuem esta propriedade), bem como 
os aspectos relacionados com as características de um bom teste. 
No entanto, de nada adianta ser cuidadoso na escolha do 
delineamento da pesquisa se os instrumentos de coleta de dados 
forem inadequados. Inadequação significa dizer que o 
instrumento não mede corretamente o que se propõe a medir 
(questão relacionada com a fidedignidade do instrumento) ou 
mede outra coisa diferente daquela que se propõe a medir 
(questão relacionada com a validade do instrumento). Para usar 
uma analogia comum quando se fala em fidedignidade e 
validade, pode-se imaginar a seguinte situação: um atirador de 
dardos acerta repetidamente o mesmo lugar do alvo. Neste caso, 
diz-se que há fidedignidade, pois em várias repetições o atirador 
acerta sempre no mesmo lugar ou, em outras palavras, consegue 
reproduzir o mesmo resultado (posição) com o mesmo 
instrumento. Porém se a posição acertada não for o centro do 
alvo, dizemos que não ná validade, pois o objetivo do jogo é 
acertar o centro. Se a posição acertada for o centro, sempre, 
então dizemos que há f  dedignidade e validade.

A ferramenta básica para a análise de fidedignidade é a 
correlação estatística entre variáveis. Vejamos como se calcula 
esta quantidade e qual é o seu significado.

O que é a correlação entre duas variáveis
Conceitualmente, a correlação ôu o coeficiente de correlação 

(r) indica como se comportam duas ou mais variáveis umas em
ISA
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relação às outras. Quando temos uma correlação alta, isto indica 
que o crescimento de uma variável é acompanhado pelo 
crescimento (no caso de um coeficiente de correlação perto de 
+i) ou pelo decréscimo (no caso de um coeficiente de correlação 
perto d e - i) da outra variável. Convém lembrar aqui que o fato de 
duas variáveis serem correlacionadas (tanto positiva quanto 
negativamente), não implica uma relação causai entre as duas 
variáveis. Para o estabelecimento de uma relação causai entre 
elas deve-se recorrer a outras ferramentas de análise, ou seja, 
devemos procurar na teoria as razões dessa dependência e os 
fatores de comprovação dessa dependência.

0  grau de correlação é indicado peio valor do coeficiente de 
correlação. Para uma correlação perfeitamente positiva, tal como 
mostrado na Figura 4.0, em que o coeficiente de correlação r  tem 
valor +1. O coeficiente para uma correlação perfeitamente 
negativa é mostrado na Figura 4.6, na qual 0 coeficiente de 
correlação r e tem valor de -1. Estes dois valores sao os valores 
máximos para r. O coeficiente r-o indica a inexistência de 
correlação. Neste caso, 0 comportamento de uma variável não é 
relacionado de qualquer modo ao comportamento da outra 
variável. Isso é mostrado na Figura 4.C

Pesquisa wn Ensino: Métodos Quantitativos

Figura 4 -  Representação gráfica dos vários tipos de correlação possíveis 
entre variáveis.

A Figura 4Â  nos mostra um caso em que a correlação existe, 
mas é imperfeita. Pela simples visão dessa figura, podemos ver 
que os pontos tendem a se alinhar ao longo de uma direção 
específica, embora nlo estejam todos sobre uma mesma reta. 
Isto nos indica que a correlação è positiva, embora não seja 
perfeita.
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Tal como ocorre com os escores médios de amostras, os 
coeficientes de correlação, calculados a partir de dados amostrais 
são afetados por erros de amostragem. Assim, a exemplo do que 
foi feito com as médias amostrais, uma pergunta se impõe: quão 
provável é que o coeficiente de correlação obtido a partir dos dados 
amostrais não seja fruto do erro de amostragem e reflita um 
verdadeiro relacionamento existente na população? É razoável se 
tomar por hipótese de que, como em toda inferência feita a partir 
de um processo de amostragem, exista um erro devido ao próprio 
processo de amostragem. Entretanto, a exemplo do que 
acontece para outros tipos de testes estatísticos, existem tabelas 
para vários valores de tamanho de amostra, em qualquer nível de 
significância estatística desejado*’.

Cálculo do coeficiente de correlação
A forma de cálculo do coeficiente de correlação é função do 

tipo de variável com a qual estamos lidando. Como já foi 
discutido, estas podem ser divididas em quatro grupos: nominais, 
ordinais, intervalares ou racionais. Para cada pareamento de 
variáveis, a forma de cálculo do coeficiente de correlação é 
diferente, devendo-se levar em conta os tipos de variáveis 
envolvidos. A fórmula de cálculo do coeficiente de correlação, 
definida a seguir, ê válida somente quando as variáveis envolvidas 
são ambas dos tipos intervalares ou racionais. Para outros tipos de 
variáveis sugere*se a consulta a Glasse Stanley (1970).

O termo correlação, tal como está sendo usado aqui, significa 
correlação linear. Nesse caso, 0 coeficiente de correlação entre 
duas variáveis X  e /  é dado por:

2 >
_  ' '  "  V ( 2 > \ l ( £ r )

em que x  = X  -  X  e y  = Y - Y  u . •*

•* Usualmente os níveis 0,01 e 0,0$.
‘3 Os valores com barra, seguindo a converção anteria-, sãc as médias em X e Y.
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Esta equação é chamada de fórmula produto-momento’3. 
Deve-se observar a simetria entre as variáveis que compõe essa 
equação: se trocarmos x com y, o resultado é o mesmo, Com isso, 
r*y= ry*, ou seja, tanto faz calcularmos o coeficiente de correlação 
chamando uma das variáveis de X  e a outra de Y como 
calcularmos denominando inversamente as variáveis.

Validade e fídedignidade de testes
Testes de conhecimento tentam medir o que um indivíduo 

apreendeu em uma certa área, seu nível atual de domínio de um 
certo conteúdo. Muitos testes usados em escolas são testes de 
conhecimento. Com frequência, escores em testes de 
conhecimento são usados na avaliação de cursos, professores, 
métodos de ensino e outros fatores considerados significativos na 
prática educacional. São usados na classificação, promoção ou 
retenção de estudantes em determinados níveis de ensino. Eles 
sao usados como ferramentas para diagnosticar pontos fracos e 
fortes dos estudantes e como uma base para prêmios, 
recompensas, etc., dentro do ambiente escolar.

Testes de aptidão tentam predizer o grau de conhecimento 
que pode ser esperado de indivíduos em uma atividade pa rticular. 
Estes testes procuram prever a capacidade de um indivíduo para 
adquirir um melhor desempenho a partir da instrução. Testes de 
aptidão podem ser usados para dividir os estudantes em grupos 
reíativemente homogêneos com fins instruc/onaís.

Na pesquisa, testes são instrumentos de medida usados 
pelos pesquisadores para, de um modo geral, coletar dados. 
Oeste modo, se a pesquisa for de qualidade, é de se supor que os 
procedimentos usados para a coleta de dados (e sua análise) 
devem ser bons. A qualidade da pesquisa não pode ser melhor do 
que a qualidade dos procedimentos e instrumentos usados para 
coletar e analisaros dados. 13

13 ODServe-se q je  essa equação fornece auto.-nolkanipnte o  sina’ correto para o 
cceficiente ae correiaçlo.
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Como já foi dito, esses instrumentos devem ter duas 
características indispensáveis:

1. Fidedignidade: um teste é fidedigno se suas medidas 
são acuradas e consistentes quando aplicado, em tempos 
diferentes, nas mesmas condições.

2. Validade: em geral, um teste possui validade se mede 
o que se propõe a medir.

Um teste pode ser fidedigno, mesmo se não for válido. Um 
teste válido sempre é fidedigno. Não existe uma única forma de 
validade ou fidedignidade de um instrumento. Existem muitos 
tipos de validade e fidedignidade. Em geral, a fidedignidade está 
relacionada com a consistência e a validade com a interpretação 
do teste. Um teste pode ser válido para um objetivo e não ser 
válido para outro.

Fidedignidade14
Reiterando, por fidedignidade entendemos o quão acurados 

são os dados no sentido de sua estabilidade, reproducibilidade ou 
precisão. Um instrumento de coleta de dados fidedignamente 
perfeito é um que se fosse aplicado duas vezes sob as mesmas 
circunstâncias nos fornecería os mesmos resultados. Como foi 
dito, a correlação é a ferramenta estatística básica na análise de 
fidedignidade de testes. Uma correlação i ,oo indicaria perfeita 
fidedignidade, enquanto a correlação o,oo indicaria nenhuma 
fidedignidade. Correlações intermediarias indicariam diferentes 
níveis de fidedignidade.

São várias as formas de medir-se a fidedignidade de um 
teste:
i .  Teste-reteste -  é exatamente o que o nome implica; produz* 
se o primeiro conjunto de dados através da aplicação do teste em

4 Pane dessa seção é baseada em The Research Process in Educatian, de £>J- 
Fox, 1969
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um dado instante de tempo e, após decorrido algum intervalo de 
tempo, longo o suficiente para esquecer o teste, mas curto o 
suficiente para que não sejam produzidas alterações significativas 
nos respondentes, um segundo conjunto de dados é obtido pela 
aplicação do mesmo teste ao mesmo conjunto de respondentes 
(o reteste). Apôs a segunda aplicação, os dois conjuntos de dados 
são correlacionados e a correlação obtida estima a fidedignidade 
do teste.

O maior problema nesta estratégia envolve o intervalo de 
tempo. Como definir o que se entende por intervalo de tempo 
grande o suficiente para esquecer do teste, mas curto o suficiente 
de modo que nio se produzam alterações nos respondentes? A 
resposta a esta questão depende do tipo de pesquisa que está 
sendo feita.

O procedimento de íesíe-reteste é mais aplicável àquelas 
situações em que a aptidão, habilidade ou conhecimento que está 
sendo avaliado possui estabilidade, não mudando no período 
entre o teste e o reteste. Esta, obviamente, é uma limitação de 
ordem prática, sendo, sob o ponto de vista técnico, muito difícil 
garantir a integridade dos respondentes entre o teste e o reteste. 
Outro aspecto perigoso da estratégia do teste-reteste ê que 
estamos calculando a correlação entre dados provenientes de 
duas exposições dos sujeitos ao mesmo conteúdo.
2, Forma alternada: nesta forma de medição de fidedignidade o 
pesquisador deve desenvolver duas formas paralelas ou 
equivalentes de seu instrumento, digamos formas A e 8, 
administrar ambas às mesmas pessoas e correlacionar os dois 
conjuntos de dados obtidos. A administração das duas formas 
pode ser com um intervalo de tempo entre as duas aplcações ou 
de uma única vez, com as duas formas sendo aplicadas 
consecutivamente. Em ambos os casos, é aconselhável alternar- 
se a ordem de aplicação entre as duas formas do teste, isto é, 
metade dos respondentes respondem à forma A do teste e depois
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à forma B e  a outra metade responde primeiro à forrna B e depois 
à forma A, Esta maneira de aplicar o teste elimina efeitos que 
poderíam mascarar os resultados obtidos, tais como cansaço ou 
aborrecimento durante a aplicação da segunda forma do teste. 
Este tipo de procedimento possui as seguintes dificuldades:
• cm muitos casos, c difícil desenvolver uma forma do 
instrumento, o que dirá duas;

• há situações em que é difícil, senão impossível, perguntar a 
mesma coisa duas vezes de forma equivalente ou similar;

• se o procedimento envolver certo intervalo de tempo entre a 
aplicação do teste e de sua forma alternada, da mesma forma que 
ocorreu para a forma teste-reteste, pode surgir o problema de 
reagrupar o mesmo grupo de sujeitos para responder o teste pela 
segunda vez;

• administrar conseculivarnente duas formas do mesmo teste 
exige duas vezes mais tempo e requer a manutenção de um 
interesse suficiente por parte dos respondentes, uma vez que eles 
trabalharão, basicamente, sobre os mesmos conteúdos.
3. Método da metade ou par-ímpan um terceiro procedimento, 
chamado da metade ou par-impar, soluciona cada um dos 
problemas apontados anteriormente, quando da discussão das 
outras formas de cálculo de fidedignidade. Ele envolve somente a 
administração de um instrumento em apenas uma única forma. O 
instrumento é aplicado uma única vez a um grupo de 
respondentes; entretanto, ele é analisado de forma a separar os 
escores de cada respondente em duas metades. Estes dois 
conjuntos de escores são então correlacionados. Desse modo, se 
um instrumento possui 100 itens, para obter-se a estimativa de 
fidedignidade na forma par-tmpar, obter-se-ia os escores de cada 
respondente nas questões ímpares e então um escore separado 
para as outras 50 questões pares. É possível, mas nao 0 mais 
aconselhável, usar 0 procedimento dc separação em metades, 
isto é, obter um escore para cada respondente baseado na
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primeira metade do teste e outro baseado na segunda metade do 
teste.

A forma por-ímpar é a preferível devido às seguintes 
vantagens:
■ normalmente, um instrumento de medida cobre várias áreas 
do conhecimento em diferentes seções as quais geraimente são 
estanques e bem diferenciadas;

• fatores tais como fadiga ou perda de interesse poderíam 
causar omissão por parte do respondente nas questões finais do 
teste.

No entanto, não importa qual seja o procedimento usado, 
estimativas de fidedignidade obtidas a partir do uso de metades 
de um instrumento também apresentam seus problemas, 
principalmente relacionados com o fato de que a fidedignidade é 
relacionada com o número de itens de um instrumento.

O seguinte procedimento foi desenvolvido de modo a 
calcular a fidedignidade de um instrumento como um todo a 
partir do cálculo da fidedignidade usando metades do teste. É a 
chamada fórmula de Spearman-Brown, que recebe esse nome 
em homenagem aos pesquisadores que, de forma independente, 
a desenvolveram:

2 x !« '
a SB = T T  

l-r

em que «s* é a chamada estimativa de fidedignidade de 
Spearman-Brown, a  é a correlação entre as duas netôdes do 
teste. O que esta fórmula nos dá é somente uma predição ou 
estimativa da fidedignidade que o pesquisador podería esperar 
para o instrumento como um todo a partir dos valores de 
fidedignidade obtidos para cada metade do teste.

As maiores vantagens de usar-se correlação entre metades 
como uma estimativa de fidedignidade do teste total são de 
nstureza prática: necessita-se de apenas um teste e somente uma 
sessão de testagem por parte dos respondentes. Suas 
desvantagens são as mesmas.
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Expectativas para a fidedignidade de um instrumento 
diferirão dependendo da natureza da informação que está sendo 
procurada. Se o que se estiver procurando é uma informação tipo 
demográfica, como, por exemplo, lugar de nascimento, 
escolaridade e experiência profissional, poderiamos esperar uma 
alta fidedignidade de um instrumento. Êm termos de correlações, 
isso implica em coeficientes de correlação da ordem ou 
superiores a 0,90. Por outro lado, se a procura for sobre 
conhecimento e habilidades, as quais são informações de caráter 
não tão fixo quanto o exemplo anterior, a expectativa de 
fidedignidade será menor e um coeficiente de fidedignidade de 
0,85 é aceitável. Por *'im, se 0 tipo de informação procurada for 
mais movediça, como, por exemplo, atitudes e interesses, um 
coeficiente da ordem de 0,70 será aceitável.

Uma pergunta que surge naturalmente nesse ponto é a 
seguinte: como melhorar a fidedignidade de um teste? Como 
comentado anteriormente, a fidedignidade de um teste está 
diretamente relacionada com a extensão do teste. Portanto, um 
procedimento óbvio de modo a melhorar a fidedignidade de um 
teste é alterar a sua extensão. Mas em quanto a fidedignidade 
poderia ser m elhorada com 0 acréscimo de uma ou mais questões ao 
teste? A resposta a essa pergunta encontra-se embutida na 
fórmula de cálculo do coeficiente de Spearman-Brown, a qual 
fornece a fidedignidade máxima que poderia ser obtida pelo 
aumento no tamanho do teste. Essa estimativa é dada pela 
equação na sequência:

_  kr 
'* ”  l + (k  -  l ) r

em que k è o número de vezes que 0 novo teste é maior que 0 
anterior, r é a fidedignidade apresentada pela forma atual do 
teste e rk é a estimativa de fidedignidade da nova forma do teste.

Exemplo-, suponhamos que a fidedignidade de um teste è 
estimada em 0,50. Este teste tem a sua extensão duplicada pele 
acréscimo de itens. Qual será a estimativa da nova fidedignidade?
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____

l - ( * - l ) r

1 +  ( 2  - 1 )  x  0»5

r k ~  0 , 6 7

Um algoritmo para o cálculo do coeficiente de 
fidedignidade de testes - Análise de Consistência 
Interna

Uma das aplicações do coeficiente de correlação é na Análise 
da Consistência interna de testes, é  muito comum na prática 
docente que o professor some escores de itens isolaoos de testes, 
compondo, assim, um escore bruto, o qual é usado para análises e 
inferências. No entanto, esse procedimento somente é aceitável 
quando todos os itens do teste se referem a um mesmo conjunto 
de conceitos e/ou habilidades. A análise de consistência interna 
de um teste tem por objetivo verificar o quanto de verdade existe 
nessa hipótese a respeito de determinado teste. A ideia geral é 
comparar o desempenho em cada item dos respondentes ao 
teste com o desempenho dos respondentes ao teste como um 
todo. Se o desempenho dos respondentes a um item não se 
correlaciona com seu desempenho como um todo, isto significa 
que aquele item em particular não está avaliando as mesmas 
características das demais questões que compõem o teste e, 
portanto, deve ser descartado (ou modificado). A Análise de 
Consistência Interna é parte indispensável do processo de 
pesquisa, O pesquisador não pode usar um teste sem verificar a 
sua consistência interna. Sem essa etapa, a soma de escores 
atribuídos a itens particulares não pode ser feita, e toda inferência 
obtida a partir desse escore total será sem significado.

A seguir, é apresentado um roteirols para a execução de

Este rote.ro fo-! elaborado pe’o erofessor Fernando Lang da Saveiro, do 
instituto de Física da UFRGS.
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análise de consistência interna. Os dados utilizados no exemplo 
são retirados da Tabela 5;

Tabela 5  * Dados para 0 exem plo de análise d e  consistência
____________ interna,________________________________

/7£M -> ã 2 3 4 5 6 7 3 TtorcT”
INDitfOUO ■i'
2 . 5 5 IS S S 5 ç 2 37

2. 5 4 4 5 3 5 5 3 34

3- 5 S 4 S 3 4 S 3 34

4. 4 4 S 4 4 5 Ç 2 33

5- 5 4 5 S 2 4 4 3 3*

6. 4 5 4 4 3 s 5 2 32

7■ 4 4 5 5 5 5 3 1 3 2

8. 4 5 5 4 4 . á 5 1 33

9- 9 4 5 4 3 5 5 2 32

2 0 . 4 3 4 5 2 5 5 3 3 -

1 2 . S 5 5 4 4 4 3 4 32

13. 4 4 3 4 5 4 4 3 3 i

=5- 4 4 4 3 3 3 4 4 29

14- 4 4 4 4 2 4 3 3 2 8

15- 3 4 4 4 3 4 4 2 2 8

25. 3 4 S 3 2 4 5 2 2 8

*7- 4 3 3 5 4 3 2 4 2 8

1 8 . 4 4 4 3 3 5 4 1 2 8

29- 9 3 4 4 4 4 3 2 27

70 4 4 3 3 2 3 4 4 27

2 1 . 4 3 3 3 4 3 4 3 2 7

2 2 . 3 4 3 3 4 4. 4 3 27
23. 3 4 3 3 2 3 4 5 2 6

2  4- 3 3 3 4 3 6. 3 3 2 6

2 5 . 2 3 3 3 5 4 3 1 24

2 6 . 3 2 3 3 4 3 4 2 2 4

27. 1 2 3 2 5 3 3 5 24
29. 4 3 3 3 4 2 1 4 2 3  _

29- 2 2 2 1 4 3 3 4 2 1______
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30- 3 3 1 2 3 2 2 2 18
2 1 2 3 3 1 2 4 25

m 2 1 1 2 2 2 1 4
m 2 l 2 2 5 3 20
m 9 8 22 IO 10 8 8 8
HS) i3 H 9 IO 9 37 ÍO 7
F(6) S S 8 7 S 8 $ 2

I
j *■■ Transformar a resposta de cada indivíduo a cada item em um

! escore.
2. Calcular o escore total de cada indivíduo somando os escores 
obtidos em cada item por aquele indivíduo.
3. Ordenar os indivíduos, em ordem decrescente, pelo escore total. 
í,. Construira matriz dos resultados (vera Tabelas),
5. Determinar a frequência F  (número de vezes em que o escore 
aparece) de rada escore em cada item (ver as últimas cinco linhas 
da Tabela s).
6. Calcular a média do escore total. Isto é feito somando-se os 
escores totais de cada um dos sujeitos e dividindo-se pelo número 
de sujeitos (N). Assim, no exemplo, toma*se a soma da última 
colunada tabela 56 divide-se por 31 (número de sujeitos):

j t= 37  + 3 4 - .. .+ 1 5  31 «6831 = 2 8 ,0 0
7. Calculara variância V,do escore total. No exemplo:

T t 1
— ( D 3

,v24986
Vt ( 2 8 ,00)-

V, = 22,00
8 Calcular a média e a varilncía de cada item. Por exemp/o, para 
oiíem 2 tem-se:
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l*(iX3)+(2X2 )+(3x9)+Ux*3)*(5X5)mi io  (soma dos escores)
I1 =(t*x2)+(2* X2)+Í33 x$)+(43 xi3)+($* X5J=424 (soma dos 
quadrados dos escores)

/  =27/^=220/^1=5,545 (média do escores atribuídos ao item)

V, = 424/32“  (3,S48?=i , o8$ (variânda no item).

A Tabela 6 traria os valores da média e da variânda para cada 
item do nosso exem pio;

Tabela 6 - Cálculos para 0 primeiro sujeito da Tabela 5.
ITEM 1 2 3 4 5 6 7 8
MEDIA 3,548
VARIÂNOA 1,089 0,94

6
2,27 3

9. Calcular o somatório da variânda dos itens. Para os dados do 
exemplo (ver a Tabela 5):

V, =1,009+0,946+.. .+1,273=9,144
10. Calcular 0 coeficiente de fidedignidade (coeficiente a de 
Cronbach):

a  -
k -1

i - 2 - ^
y T >

8 /  9 .144 |̂7 V " 2 2 .00 ;
a = 0,668

em que k é o número de itens do teste.
Como foi dito, 0 coeficiente de fidedignidade è um número 

entre - i e 1. Quanto mais próximo de 1 (em módulo), melhor é 0 
teste. No exemplo, 0 coeficiente de fidedignidade obtido está 
bastante longe de um valor aceitável. A fim de melhoré-lo, é 
preciso descobrir quais os itens do teste estão levando a esse

si
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valor baixo. Para isso, deve-se calcular o índice de discriminação de 
cada item, descartando-se aqueles itens que possuírem baixo 
índice de discriminação. A lógica por trás desse procedimento é a 
seguinte: se uma questão do teste tem, aproximadamente, a 
mesma frequência de escores em dois grupos com escores totais 
diferentes (por exemplo, os 25% com escores superiores e os 25% 
com escores inferiores), então esse não é um bom item do teste. 
Essa é a próxima fase.
11. Dividir os sujeitos em três grupos (superior, médio e inferior) 
através do escore total. Os grupos superior e inferior devem 
perfazer, aproximadamente, 25 % dos indivíduos.
12. Calcular a média dc cada item no grupo superior e no grupo 
inferior.
No exemplo, média do item 1 no grupo superior:

A  = (W +4x^)/8 = a.5 
Média do item 1 no grupo inferior:

1 ; = (2X3+4+2X2+2Xl)/7 = 2,286
A Tabela 7 traria os valores calculados para cada um dos itens do 
exemplo.

Tabela 7 • Valores médios para cada item relativos aos grupos superior G, e 
______________ inferior 6; para os dados do exemplo.

3. ITEM 1 2 3 4 5 6 7 8
2. MEDIA Gç 4 , s
3. m í d í a g .- 2 ,2 8

6

13. Calcular o índice de discriminação de cada item. O índice de 
discriminação é definido como a diferença entre os valores 
médios dos escores do item nos grupos superior e inferior:

D. =4,5-2,286 = 2,214
no exemplo, para o item 1.
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A Tabela 8 apresentaria os valores do índice de discriminação para 
todos os itens de nosso exemplo.

Tateia 8 • Valores do índice de discriminação para cada item do exemplo.
ITEM 1 2 3 4 S 6 7 8
D; 2,21

4

14. Calcular a seguir o coeficiente de correlação item-total. Esse 
coeficiente indicará quais são os itens que estão prejudicando a 
fidedignidade do teste e que devem ser eliminados. O coeficiente 
de correlação item-total é definido por:

r . r = -K  x  ylVf

A constante K  que aparece nesta equação depende da extensão 
dos grupos extremos; pa*a os dados do exemplo, seu valor é de 
2,57. Valores dessa constante para várias combinações de grupos 
encontram-se tabelados em livros de Estatística.
Para 0 item 1 do exemplo, o coeficiente de correlação item-tota! é 
dado por:

>> = 2,2 1 4 ,''[2,57 X  v;(ÜÕ89)j= 0,826 
Para os demais itens, orçanizar-se-ia uma tabela como a Tabela 9:

Tabela 9 • Valores do coeficiente de correlação ite/n-total para os dados do 
____________ exemplo.
ITEM X 2 3 4 5 6 7 8
0r 0,82

6

15. Verificar se existem itens com coeficiente de correlação item- 
totai próximo de zero ou negativo. Se existirem, esses devem ser 
eliminados. No exemplo, os itens 5 e 8 devem ser eliminados.
16. Recalcular 0 escore total de cada Indivíduo eliminando os
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<tens deficientes. Note-se que agora os itens a serem levados em 
conta s lo  seis e não mais oito. Assim, por exemplo, o escore total 
do primeiro sujeito passará a ser 30, do segundo 28 e assim por 
diante.
17. Repetir as etapas de 6 a 9 com o objetivo de encontrar o novo 
coeficiente de fidedignidade. Para os dados do exemplo, após a 
eliminação dos itens 5 e 8 e da realização do novo cálculo, 0 
coeficiente de fidedignidade passará a ser 0,904.

Na prática, esse procedimento é feito, em segundos, por um 
programa de computador apropriado. O exemplo detalhado, 
passo a passo, foi dado com a intenção de facilitar a compreensão 
do que significa "calcular o coeficiente de fidedignidade*.

Validade16
Enquanto a fidedignidade é pré-requisito básico para 

qualquer instrumento de pesquisa, a validade é a característica 
mais importante que ele deve possuir. Isto porque a validade lida 
com 0 relacionamento entre os dados obtidos e 0 propósito para 
0 qual eles foram coleudos. Deste modo, validade é definida 
como 0 grau com que 0 procedimento rea/mente mede o que se 
propõe a medir.

A fidedignidade é uma etapa que precede a da validade, 
sendo essencial à mesma, e coloca um limite superior à validade 
do instrumento. Assim, um instrumento com fidedignidade 0,00 
nlo pode ter qualquer validade; no outro extremo, um 
instrumento com validade 1,00 pode possivelmente ser 
perfeitamente válido. Para os graus intermediários de 
fidedignidade, a validade máxima pode ser estimada a partir da 
raiz quadrada do coeficiente de fidedignidade. Entretanto, 
enquanto a fidedignidade coloca limites na validade, ela não é 
garantia desta última. Por exemplo, pode acontecer que um 
instrumento com uma fidedignidade de o,6o tenha uma validade

^Adêntadooe Fox, 1969
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muito menor que0.77  yjO, 60 =  0.77  e, de fato, possa ter 
nenhuma validade.

Portanto, fidedignidade é pré-requisito para que um 
instrumento seja válido, garantindo que ele mede de forma 
correta, mas isto não é garantia de que ele meça o que está se 
propondo a med;r. A validade deve ser estimada separadamente, 
uma vez que a fidedignidade do instrumento já tenha sido 
estabelecida e que os valores encontrados sejam satisfatórios.

São vários os tipos de análise que podem ser feitas de modo 
a estabelecer a validade do instrumento. Contudo, não há como, 
na fidedignidade, uma forma matemática de estabelecer a 
validade de um instrumento. A seguir são apresentados os vários 
tipos de análises possíveis que levam ao estabelecimento da 
validade de um instrumento:
í .  Validade de face: este tipo de validade é estabelecido a partir 
da análise superficial da natureza do instrumento, isto é, pela 
apresentação do instrumento. Obviamente, esse é o tipo de 
análise de validade mais fraco.
2. Validade de conteúdo: mais apropriada que a anterior, esta 
técnica de análise de validade é, muitas vezes, a forma mais 
adequada disponível ao pesquisador para analisar certos tipos de 
instrumentos, tais como questionários e entrevistas. Entretanto, 
é uma técnica que depende do julgamento de quem faz a análise 
de validade o que, sem dúvida, é seu ponto fraco. Esta técnica 
verifica se o instrumento esta medindo o que se propõe a medir 
através da análise, feita por especialistas no conteúdo do 
instrumento, da existência de razões racionais para a escolha dos 
itens do instrumento ou de uma base, lógica ou empírica, para 
esta escolha.
3. Validade de construção, esta técnica é definida como a 
habilidade do instrumento de distinguir grupos para os quais se 
sabe previamente que se comportam de forma diferente na 
variável ou construto sob estudo. Em nível de procedimento.
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determinar a validade de construção tem dois estágios. O 
primeiro consiste na definição de um critério para identificar os 
grupos que diferem no construto que o novo instrumento se 
propõe a medir. O segundo estágio consiste em administrar o 
instrumento a estes grupos e determinar sc eles diferem 
significativamente no novo Instrumento também. Se assim for, 
então tem-se argumento para defender a validade do novo 
instrumento.
tf. Validade congruente ou concorrente: o pesquisador que 
oferece validade concorrente ou congruente apresenta dados de 
natureza correlacionai, mostrando que o desempenho no seu 
novo instrumento correlaciona-se com o desempenho de aígum 
instrumento de medir a variável já existente e aceito como valido. 
Se o critério que está sendo empregado pelo novo instrumento é 
da mesma família que o instrumento antigo, então se fala em 
validade congruente. Se, por outro iado, o critério empregado é 
de natureza diferente entre os dois instrumentos, fala-se em 
validade concorrente.
5. Validade preditiva; existe validade preditiva quando o 
pesquisador pode prever comportamentos dos resoondentes, na 
area de interesse da pesquisa, a partir dos dados obtidos peio 
instrumento. Este tipo de processo de validação implica que 0 
pesquisador deva esperar algum tempo para saber se as 
predições feitas se concretizaram ou n lo e em que extensão. 
Esses dados podem ser apresentados de vária $ formas. Dentre 
elas, a correlação entre os escores preditos e 0 escore real, 
porcentagens de predições corretas, etc.

Análise da Variância
Como foi visto nas seções sobre Estatística, a tendência 

central (a média, por exemplo) não é suficiente para distinguir 
distribuições de frequência. A média aritmética de duas amostras, 
por exemplo, pode ser praticamente a mesma, mas a 
variabilidade dos escores pode ser muito diferente.

Capitulo III_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ Ptsquls i Ensino: M étodos Q uantitativos
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O teste F - análise da variância (anova)
Quando se quer determinar se os escores em uma amostra 

sio  ma'S variáveis que cs escores em outra amostra, pode-se usar 
3  técnica chamada de teste F. Usando o teste F podemos 
determinar se a variabilidade em um conjunto de dados é 
significativamente maior que a variabilidade em outro conjunto 
de dados. Ao condu2ir um teste F, usa-se uma medida da 
variabilidade chamada de variancia, ao invés do desvio padrão. A 
variância, em termos simples, é o quadrado do desvio padrão.

Para executar um teste F entre duas variâncias, simplesmente 
divide-se a maior variância pela menor. Isto dá o que é chamado 
de razão F  entre as duas variâncias. A questão a responder é se a 
variância obtida de uma amostra difere significativamente da 
variância obtida em outra amostra. Neste caso, a hipótese nula é 
que não existe difererça entre a variabilidade dos escores em 
uma amostra em relação a variabilidade dos escores da outra 
amostra. Então é utilizada uma tabela de valores F, existente em 
livros de Estatística, oara determinar se rejeita-se ou não a 
hipótese nula, no nível de significância escolhido.

O teste F tamfcérn pode ser usado para analisar a 
variabilidade entre médias de escores de três ou mais amostras 
quando se pode assumir que as amostras foram obtidas através 
de seleção aleatória e a partir de uma população distribuída 
normalmente O teste F, usado para comparação entre várias 
médias de escores, é chamado de Análise da Variância (ANOVA) 
e envolve a comparação de duas variâncias estimadas.

O que se pretende é comparar uma estimativa da variância 
da população obtida a partir dos escores dentro de cada amostra 
com uma estimativa da variância obtida dos escores médios das 
várias amostras. Uma das variâncias estimadas é obtida pela 
comparação da variância estimada para cada uma das amostras 
separadamente e então as combinando de modo a obter uma 
estimativa única chamada de estimativa de variância dentro dos 
grupos.

.Metodo.og dà do Pesqiii^rt em  Im in o _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
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A outra variância estimada e calculada a partir dos escores 
médios para cada uma das amostras e calculando-se a variância 
estimada, usando-se estes escores médios e o tamanho da 
ômo5t ra no cálculo. Esta variância p chamada de estimativa de 
variância entre os grupos.

O objetivo é determinar se a estimativa de variância entre 
grupos é significativamente maior que a estimativa de variância 
dentro dos grupos. Se a estimativa de variância entre os grupos 
for significativamente maior que a estimativa de variância dentro 
dos grupos, poderemos rejeitar a hipótese nula e dizer que as 
amostras não provêm da mesma população.

De modo a aplicar a análise da variância, uma razão F é 
calculada entre as duas variâncias estimadas: usando a variância 
entre grupos estimada como numerador e a variância dentro dos 
grupos como denominador. A partir daí, usando-se uma tabela de 
valores F, podemos determinar, para qualquer tamanho das 
amostras, a razão F necessária para rejeitar a hipótese nula, no 
nivel de significância especificado.

Exemplo: suponhamos que queiramos determinar se os níveis 
de iluminação afetam a produtividade no trabalho em uma 
empresa de produtos eletrônicos. Para estudar isto, seleciona-se, 
aleatoriamente, quatro amostras de /,o empregados cada e os 
aistribui-se em diferentes níveis de iluminação. Mede-se então a 
produtividade de cada grupo e obtém-se os dados da Tabela io .

É evidente que a produtividade média das quatro amostras é 
diferente. Mas é preciso saber se a variabilidade entre as médias 
amostrais (i.e., a diferença entre as médias) ocorreu como 
resultado de erro de amostragem ou se essa variabilidade pode 
ser atribuída à quantidade de iluminação.

Tabela 10  - Dados para c exemplo da produtividade.
Nr/el Valor métí;o

1 4 0

tl 3 *
m 2 7

IV 26
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Neste exemplo, a hipótese nula a ser testada é a de que nâo 
há diferença na produtividade dos empregados como resultado dos 
diferentes níveis de iluminação. Para determinar isto, pode-se ou 
nâo desprezar a hipótese ngia, examina-se esse conjunto de 
dados usando a análise da variância. A interpretação dos 
resultados da análise da variância é feita do mesmo modo que 
aquela do teste t. Suponhamos que a razão F no exemplo dado 
seja significativa ao nível 0,01. Poder-se-ia então rejeitar a 
hipótese nula e concluir que o nível de iluminação é relacionado à 
produtividade.

A inspeção das médias das amostras diz que a produtividade 
entre os níveis / e // difere somente por dois pontos. Da mesma 
forma, a diferença entre os níve«s III e IV é somente de um ponto.
A diferença maior aparece entre os níveis li e ///. A análise da 
variância somente nos diz que existe uma diferença geral entre as 
quatro médias, porém nâo informa qual dos grupos é o 
responsável pela diferença significativa. Como será visto mass 
adiante, a análise de qual é a causa da diferença observada é feita 
através da Análise Fatorial da Variância. A técnica de análise de 
variâncias pode ser usada para a análise de diferenças entre 
qualquer número de amostras e é também aplicável para a 
análise de diferenças entre grupos dentro de amostras, tais como 
masculino-feminino ou agrupamentos por idade. No exemplo, as 
amostras podariam ter sido divididas em grupos de empregadas 
mulheres e grupos de empregados homens e, além disso, seria 
possível ainda tê-los agrupado por idade. Naturalmente, neste 
caso seriam necessários muito mais empregados na amostra. 
Usando a análise de variâncias, poderíam ter sido examinadas 
diferenças em produtividade entre sexos, de acordo com a idade 
dos empregados e entre diferentes níveis de iluminação. Isto 
podería ser chamado de análise de variâncias tri-lateral, uma vez 
que podería ter sido analisada a produtividade como função de 
idade, sexo e quantidade de iluminação.
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O método da análise da variância
De modo a descrever o método de cálculo da razão F, serc 
utilizado outro exemplo. Suponhamos que um investigador 
educacional esteja interessado na eficácia relativa de dois 
métodos de ensino, denotados por A, e A,. Após selecionar dez 
estudantes46, o pesquisador os divide em dois grupos, 
aleatoriamente, um experimental e outro de controle. Após 
algum tempo, ele mede a aprendizagem dos sujeitos de ambos os 
grupos, usando algum tipo de teste. Os resultados são mostrados 
na Tabela 11:

Tabela a  • Dois conjuntos de dados experimentais para um exemplo 
hipotético.

X y A , X X3
A 0 0 3 0 0
5 1 2 í •2 4
] •1 1 S 2 4
2 •2 4 2 -1 2
6 2 4 A ______ 1 1

I V 20 J 5 I X i =3
5

2
10 10

M 4 3 M,=3 .5

O trabalho a ser feito com os dados anteriores é o de localizar 
e computar as diferentes variâncias que compõem a variância 
total. Para calcular a variância total usa-se a fórmula:

l í l
N -1

em que é a soma de quadrados (sq), x=X- X  è o desvio dos 
escores médios e N è o número de casos na amostra como um

u Seguramerte, nenhum pespüisaoor faria um estudo desse lloo com apenas 
cinco estudantes em cada grupo, t  um exerapío fictício.
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todo. Oeste modo, reagrupando os dados da tabela, sem a 
preocupação quanto ao grupo a que o sujeito pertence, obtém-se 
para a variância total o valor de V:*2,5 (22,5/10-1) (ver a Tateia
17).

Tabela 12 - Cálculos de V. para os dados do exemplo.

K
M
3 c

X X x14 o,S 0,255 i /5 2,25
3 '° ,5 0,25
2 -1.5 2 ,25
6 2 ,5 6,25
3 -o,S 0,25
1 ■2 ,5 $.2$
5 1/5 2,25
2 -i/5 2 ,2 54 0 ,5 0,25
35
3 ,5

2 2 ,5
vt 2 ,5

Observe-se que existe também uma variância entre os 
grupos, a qual é, presumivelmente, devida às manipulações 
experimentais. Isto é, 0 experimentador fez algo para um grupo e 
algo diferente para 0 outro. Estes tratamentos diferentes 
poderíam ocasionar diferenças entre os grupos, expressas pelas 
médias diferentes. Deste modo, se os grupos forem diferentes, 
haverá uma variância entre os grupos:

em que k é o número de grupos e x0 é a diferença entre a média 
do grupo e a média entre os grupos. O cálculo da variância entre 
os grupos, V*, é mostrado na Tabela 13.

176



Pí$quisa t*m Ensino: M étodos Q uantitativo*

Tabela 13 - Cálculos de V̂ para os dados do exemplo 1.
X X X*

4 0 ,5 0,25

3 o,5 0,25

IX  7

M  3 ,5

o,5Q

V t  o ,S O

Existe ainda uma fonte remanescente de variância devida 
ao erro de amostragem. Leva-se em conta esse tipo de erro 
quando se calcula a variância dentro de cada grupo 
separadamente e então toma-se a média desses vaíores de modo 
a obter Para 0 exemplo:

\<i 1
= 10/4 = 2.5 y

lAl _I = 10/4 = 2 ,5
A média desses valores dá Vw =2,5.
Foi dito antes que a variância total é composta de fontes 

separadas de variância: a variância entre grupos (V̂ ) e a variância 
dentro dos grupos (V,,). Logicamente, essas variâncias deveríam 
adicionar-se de modo a fornecer a variância total (/ .) . A equação 
teórica seria então: V. » Como se pode ver nos dados
anteriores, não é isso que acontece. A razão é que os graus de 
liberdade é que foram usados nos cálculos feitos anteriormente, 
como denominadores, ao invés de N, n e k. O cálculo das 
variâncias usando-se N, n e k  é matematicamente correto, porém 
estatisticamente incorreto.

Outro aspecto importante da análise é a estimativa dos 
valores para a população. Pode ser mostrado que utilizando-se os 
graus de liberdade nos denominadores, a fórmula da variância 
dará estimativas imparciais dos valores da população, um tópico 
de grande preocupação estatística. Deve-se, portanto, lembrar 
que variâncias, como as usadas na análise de variâncias, não são 
aditivas. Somas de quadrados, por outro lado, são sempre
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aditivas. As somas de quadrados também sio , naturalmente, 
uma medida da variabilidade. Exceto na fase final da análise, 
quando as somas de quadrados (st?) são calculadas, estudadas e 
analisadas.

Comparando a análise de variància com o teste t, pode-se 
dizer que a forma de encarar o problema é conceitualmente 
similar, com diferenças na metodologia. O método é geral, porém 
enquanto d iferenças de mais que dois grupos podem ser testadas 
em termos de significância estatística usando a análise de 
variància, o teste t  aplica-se somente a dois grupos. A análise de 
variâncias para dois grupos fornece os mesmos resultados que o 
teste t. A razão formada pela divisão da variància entre grupos 
(Vb) pela variància dentro dos grupos (Vw) é chamada de razão F:

Os valores F dos dados experimentais são calculados e 
comparados contra uma tabela de valores F, Se os valores obtidos 
são maiores que os valores tabelados, no nível escolhido de 
significância estatística e graus de liberdade, as diferenças 
expressas por V* refletem diferenças significativas. Neste caso, a 
hipótese nula, de que não há diferença alguma entre as médias, é 
rejeitada naquele nível de significância.

Na prática, podemos calcular a razão F a partir dos escores 
brutos. No exemplo precedente, variâncias padrão foram usadas 
de modo a mostrar os aspectos fundamentais do método. 
Naturalmente, todo esse cálculo pode ser feito rapidamente com 
um aplicativoapropríado.

Análise fatorlal da variància
Na análise fatorial da variància, duas ou mais variáveis variam 

independentemente ou interagem uma com a outra para produzir 
variações na variável dependente. A análise fatorial da variància é 
o método estatístico que analisa os efeitos independentes e 
interativos de duas ou mais variáveis independentes em uma 
variável dependente.
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No passado, muitos pesquisadores (e isto ainda è válido para 
muitos pesquisadores nos dias de hoje) acreditavam que o 
método de pesquisa mais efetivo era permitir que uma variável 
independente evoluísse enquanto as demais variáveis 
independentes eram controladas, tanto quanto possível. A 
análise fatorial da variància veio mudar esse quadro, permitindo 
que se possa analisar o efeito de várias variáveis independentes 
ao mesmo tempo.

A análise fatorial serve para vários propósitos. por exemplo, o 
delineamento fatorial e a análise fatorial da variància permitem 
ao pesquisador manipular e controlar duas ou mais variáveis 
simultaneamentejS. Podemos não somente estudar os efeitos de 
determinado métodu de ensino sobre a aprendizagem, mas 
também analisar os efeitos, digamos, de tipos d? reforço sobre as 
respostas. Além disso, podemos controlar variáveis tais como 
sexo, inteligência e classe social.

Variáveis que não são manipuladas podem ser controladas. 
Ao invés do procedimento disseminado de parear os sujeitos para 
testes sobre inteligência ou atitudes, pode-se construir essas 
variáveis (e muitas outras) em delineamentos com um caráter 
fatorial. Não somente controlar-se essas variáveis como também 
obtém-se informação adicional de grande valor esigrificância.

Interação estatística
Relativamente à interação estatística, a hipótese nula (H0) é 

de que não há interação entre as variáveis independentes, ou 
seja, de que não existe influência da combinação de variáveis, 
esta hipótese podería ser chamada de hipótese da diferença 
constante ou hipótese dos escores relativos constantes. O que se 
quer dizer com isto é que as diferenças entre células de linhas 
diferentes permanecerão constantes de coluna para coluna; *

* Embora seja possve.' o controle de ma($ que tris var.áveis. esles 
delineamentos se tornam poucc práticos oevioo à dificuldade de obter-se um 
número suficiente de suje/tos oe modo a ocupa' tedas as células, a forma mais 
simples de uma análise fatorial dç varíàrcta é 2 x 2 x 2.
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equiva! entemente pcder-$e*ia dizer que as diferenças entre 
células de colunas diferentes permanecerão constantes de linha 
para linha. Como um exemplo, con$idere*se a Tabela 14 uma 
hipotética tabela de médias, de 12 células.

Esse é um exempio típico de falta de interação. A diferença 
das médias em células na segunda linha em relação à primeira 
linha é constante e igual a 1, enquanto a diferença entre os 
valores na primeira linha e os da terceira também é constante e 
igual a 2. As diferenças entre linhas sendo constantes, então as 
diferenças entre colunas também 0 serão. A fígura 5 mostra 
graficamente 0 que significa não haver interação entre as 
variáveis.

3E u
u 18

2 1
COJTM

Pigura 5 • Um exemplo onde não há interação. 
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Como jé comentado, graficamente a não interação aparece 
como linhas paralelas em um grafico em oue se representa os 
valores médios das céluias em cada finha. No gráfico, marca-se 
para cada linha da tabela os valores médios, os quais são ligados 
por uma linha. Se não houver interação (hipótese nuia), as linhas 
obtidas no gráfico para cada linha da tabela não se cruzarão, ou 
mais precisamente, serão paralelas. No caso de haver algum tipo 
de interação, então as linhas não mais serão paralelas, não 
havendo necessidade de que elas se cruzem. Um exemplo de 
interação (fictício) é mostrado na Figura 6, que é uma 
representação gráfica dos dados da Tabela 15:

Tabela 35 - Dados de um exemple onde existe interação.
Colunas

1 2 3 4
Unhas i 4 5 7 5

2 3 1 4 4

r
* • ; -  -  u / ih 4  í 1
1 ' -  - -  Unha 2  1
i *■>
1 « 3 • /
1 *• , /

1 - • ✓ "
í f • /■

1 5  $  i *
p i  - •
1 -

1 20 • ,*

■ »,0
0

L
Cauna$

Figura 6 - Um exemplo onde existe Interação.

I
I

j

Como um último comentário desta seção, convém discutir o 
í)ue se entende por análtse de variância unilateral e 0 que se
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entende por aná ise de variância bilateral Não é o número de 
variáveis que se está utilizando que define o tipo de análise de 
variância, é o número de classes de variáveis utilizadas. Assim, 
por exemplo, se em um determinado experimento analisa-se a 
influência de três métodos de ensino diferentes, faz-se uma 
análise de variâncias unilateral, uma vez que as variáveis 
analisadas (métodos de ensino) pertencem a uma única classe 
(métodos). Por outro lado, se além de métodos de ensino 
estiverem sendo analisados diferentes tipos de motivação, o caso 
será de uma análise de variâncias bilateral, pois, nesse caso, 
haverá duas classes: métodos de ensino e tipos de motivação. 
Esse exempto será discutido na próxima seção de modo a discutir 
o método propriamente dito.

O método da análise fatorial da variância
De modo a estudar-se o método usado na análise fatorial da 

variância, é apresentado a seguir um exemplo hipotético19.
Um pesquisador está interessado no estudo da influência de 

dois fatores na aprendizagem. O primeiro desses fatores é o 
método de ensino, que pode ser um de dois métodos a serem 
estudados, e que serão denotados por A. e A., e o segundo um de 
dois tipos de motivação, os quais serão denotados por B. e 
Desse modo, os sujeitos são distribuídos em células para o estudo 
em que interagem um método de ensino e um tipo de motivação 
como, por exemplo, A, Bi que nos indica que os.sujeitos serão 
submetidos ao mé:odo de ensino At e ao tipo de motivação S2. As 
possibilidades estão dispostas na Tabela 16. A amostra hipotética 
é composta por oito sujeitos, distribuídos na forma de dois 
sujeitos por célula.

MRtfKlftlogiib de Pesquise em  Ens:no M arco A m oni» Moreira

Extraído de Kerlinger, 1564.

Á
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Tcibefa 16 ■ Deiineamentofatoríalpara variáveis método de ensino 
_________________________ e motivação. ____________

Métodos
A; A3

Motivação B. Ai 8, A, Bt
fii______ A; 8S Aj 8,

Testes estatísticos paramétricos e não paramétricos
Um tópico central na moderna teoria estatística é a 

Estatística inferencial. A estatística inferencial está preocupada 
em resolver dois tipos de problemas: a estimativa dos parâmetros 
da população e testes de hipóteses. Na inferência estatística, a 
preocupação é como tirar conclusões sobre um grande número 
de eventos com base em observações de uma porção deles. A 
Estatística dá ferramentas com as quais se formaliza e são 
padronizados procedimentos para tomarmos decisões.

Um problema comum em estatística inferencial é o de 
determinar, em termos de probabilidades, se as diferenças 
observadas entre duas amostras significam que as populações a 
partir das quais as amostras são retiradas são realmente 
diferentes. As diferenças podem ocorrer apenas devido ao acaso 
durante o processo de amostragem.

No desenvolvimento dos métodos estatísticos, as primeiras 
técnicas estatísticas de inferência que apareceram foram aquelas 
que faziam muitas hipóteses sobre a natureza da população da 
qual os escores eram retirados. Uma vez que os valores da 
população são parâmetros, essas técnicas estatísticas foram 
chamadas de paramétricosl0. Por exemplo, a técnica de inferência 
pode ser baseada na hipótese de que os escores foram retirados 
de uma população cujos escores seguem a distribuição normal. 
Ou a técnica pode ser baseada na hipótese de que os conjuntos

iC A média, c desvio padrão e a variância de uma população, ou quaíquer outra 
^íediaa da população, sSo parâmetros.
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de escores foram retirados de popuíações tendo a mesma 
variância ou o mesmo espalhamento dos escores.

Mais tarde surgiu um grande número de técnicas estatísticas 
de inferência que não fazem hipóteses por demais numerosas ou 
restritivas sobre os parâmetros da população. Essas técnicas, as 
quais são independentes de distribuição ou não paramétricas, 
levam a conclusões que apresentam poucas limitações. Algumas 
técnicas não paramétricas são chamadas de testes de 
ordenamento. Este nome tem origem no fato de que enquanto as 
técmcas paramétricas têm o seu foco central nas diferenças de 
médias e variâncias, as técnicas não paramétricas têm seu foco 
no ordenamento dos escores e não enn seus valores numéricos, 

Enquanto um parâmetro é um valor de uma determinada 
população, uma estatística por outro lado é uma medida 
calculada de uma amostra. Um teste estatístico não paramétrico é 
um teste cujo modelo não especifica condições sobre os parâmetros 
da popuiQção da quai as amostras foram retiradas.

Quando se faz alguma afirmativa a respeito da natureza da 
popuiação e sobre o processo de amostragem, se esta 
estabelecendo jm  modelo estatístico. Associado com todo teste 
estatístico existe um modelo e uma prescrição de medida; o teste 
estatístico em questão é válido sobre certas condições, e o 
modelo e a prescrição de medida especificam estas condições. 
Algumas vezes, é possível testar se as condições de um modelo 
estatístico particular se encontram presentes, mas, muitas vezes, 
é necessário tomar por hipótese a presença dessas condições. 
Desse modo, as condições de validade de um teste, o modelo 
estatístico (ou seja, as hipóteses feitas quando da construção do 
teste), s lo  muitas vezes chamadas de hipóteses do teste.

é  óbvio que quanto menos ou mais fracas forem as hipóteses 
por trás do modelo subjacente a um teste estatístico, menos 
restrições é preciso fazer sobre as conclusões obtidas pelo teste 
estatístico associado ao modelo. Ou seja, quanto menor ou 
menos restringentes forem as hipóteses por trás do modelo, mais
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i gerais as conclusões e/ou resultados obtidos.
Entretanto, os testes mais poderosos são justamente aqueles 

que têm as hipóteses mais fortes ou condições mais restritivas. 
Os testes paramétricos, por exemplo, o teste t, ou o teste F, tem 

i uma variedade de hipóteses fortes embasando o s eu uso. Quando 
f aquelas hipóteses são válidas, esses testes são os que mais 
I provavelmente rejeitarão a hipótese H0 quando esta hipótese for

As condições que devem ser satisfeitas para fazer o teste t, o 
teste mais poderoso e, de fato, necessárias para que se tenha 
confiança em qualquer inferência feita a partir de resultados 
obtidos com o teste, são:

1. As observações devem ser independentes -  com isto se 
quer dizer que a seleção o’e qualquer caso da população 
para inclusão r.a amostra não deve influenciar a 
probabilidade de inclusão de qualquer outro caso. Da 
mesma forma, o escore atribuído a um caso não deve 
Influenciar o escore atribuído a outro caso.

z. As observações devem ser retiradas de uma população 
normal -  Como visto anteriormente, uma das hipóteses 
por trás do teste t é que a população segue a distribuição 
normal.

3. As variâncias das populações de onde as amostras são 
retiradas devem ser iguais.

4. As escalas devem ser intervalares ou racionais -  isso é 
necessário para que se possa executar operações de 
caráter aritmético sobre os números representativos dos 
escores.

5. Aditividade (condição para validade do teste F) -  as 
médias das distribuições normais devem ser combinações 
lineares dos efeitos devidos a colunas e/ou linhas, isto é, 
os efeitos devem ser aditivos.

Deste modo, um teste estatístico paramátrico é um teste

falsa.
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cujo modelo especifica certas condições sobre os parâmetros da 
população da qual a amostra foi retirada. Uma vez que essas 
condições normalmente não sâo testadas, elas são assumidas 
como verdadeiras. A significância e validade de um teste 
paramétrico depencem do grau de acerto ao supor«se corretas 
estas hipóteses.

Um teste estatístico não paramétrico é um teste cujo modelo 
não especifica condições sobre os parâmetros da população da 
qual as amostras foram retiradas. *

Vários critérios poderíam ser considerados na escolha de um 
teste estatístico para uso quando um processo de tornada de 
decisão sobre a hipótese de pesquisa está em curso. Estes 
critérios são:

1. O poder do teste.
Poder si-probabilidade de um erro tipo II.

Isto é, a probabilidade de aceitar»se Ha quando de fato ela é
falsa.
2. A aplicabilidade do modelo estatístico no qual o teste é 

baseado aos dados da pesquisa.

3. Poder-eficiência -  é relativo à quantidade de aumento no 
tamanho da amostra a qual é necessária para tornar um 
teste B tão poderoso quanto um teste A. O poder* 
eficiência do teste 8 em relação ao teste A é definido por:

P . = 100x ^ !R v*y B
em que NA e Nõ são, respectivamente, os tamanhos das amostras 
submetidas aos testes Ae 8.

4. O tipo da medida usada na pesquisa.

Vantagens de testes estatísticos não-paramétricos
2. Afirmações probabilísticas obtidas a partir de testes 

estatísticos não paramétricos são probabilidades exatas
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2. Se os tamanhos das amostras s lo  pequenos (A/=6), nlo 
existe alternativa ao uso de testes estatísticos não 
paramétricos, a menos que se conheça exatamente as 
características da distribuição seguida pela população.

3. Existem testes estatísticos não paramétncos apropriados 
para tratamento de amostras as quais provêm de várias 
populações diferentes. Nenhum dos testes paramétricos 
pode manipular dados deste tipo sem exigir que se 
acredite em hipóteses irrealísticas.

4. Há testes estatísticos não paramétricos para tratar dados 
os quais são inerentemente ordinais, isto é, 0 pesquisador 
é apenas capaz de dizer que um sujeito apresenta mais ou 
menos de determinada característica, mas nlo sabe dizer 
o quanto a mais ou a menos em relação a outro sujeito.

5. Os testes não paramétricos são capazes de tratar dados 
os quais são simplesmente classíficatórios, seguindo uma 
escala tipo nominal. Nenhum dos testes paramétricos é 
capaz de lidar com dados com essas características.

6. Por fim, os testes não paramétricos são mais fáceis de 
aprender e aplicar que os testes paramétricos.

Entretanto, se todas as hipóteses do modelo estatístico 
paramétrico são de fato encontradas nos dados e se as medidas 
são do tipo exigido pelo teste, então testes estatísticos não 
paramétricos são desnecessários. Uma medida da necessidade do 
uso de um teste r>ão-paramétr»co em uma situação desse tipo é 
dada pelo poder-eficiência do teste não-paramétrico. 
Suponhamos que 0 poder-eficiência do teste não paramétrico 
seja de 90%. Isto significa que um teste nlo paramétrico na 
nesma situação exigiría somente 20 94 da amostra para ser tio  
efetivo quanto 0 teste não paramétrico,

Testes não paramétricos - o caso de uma amostra
Esta situação acontece quando, aleatoriamente, retira-se 

uma amostra de determinada população e testa-se a hipótese de
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que essa amostra vem de uma população com uma distribuição 
especificada.

Uma técnica paramétrica comum no caso de uma amostra é 
usar-se o teste t  para a diferpnça entre as médias observada {a da 
amostra) e esperada (a da população). Entretanto, existem 
muitos tipos de dados para os quais o teste t é inaplicével. Esses 
fatores de inaplicabilidade do teste t podem ter várias fontes, 
dentre as qu ais cabe salientar:

1. as hipóteses e exigências para a aplicabilidade do teste 
não sao satisfeitas para os dados do experimento;

2. pode ser preferível frente à determinada sftuaçlo, evitar- 
se as hipóteses sobre as quais o teste t é construído e 
ganhar-se com isso em generalidade das afirmações 
resultantes da pesquisa;

3. os dados da pesquisa sao, inerentemente, dos tipos 
nominal ou ordinal e, portanto, não são passíveis de 
análise pelo teste t;

4. 0 pesquisador não está de fato interessado somente em 
diferenças na localização, mas, sim, em qualquer tipo de 
diferença não importando a sua origem;

Neste caso, 0 experimentador pode escolher usar um dos 
seguintes testes estatísticos não paramétricos:

a. O teste binomiai: a distribuição binômia! é 3 distribuição 
de amostragem de proporções que podemos observar em 
amostras retiradas de uma população composta por duas 
ciasses, isto é, ela fornece os vários valores os quais 
podem ocorrer sob H9. Portanto, quando os escores da 
pesquisa estão em duas classes, a distribuição binomiai 
pode ser utilizada para testar Hc.

2. O teste x ’  para uma amostra, este teste é utilizável 
quando queremos analisar dados os quais caem em mais 
que duas categorias. Este teste é útil para decidir se a 
diferença observada entre 0 número de objetos que 
recaem em cada categoria e o número esperado com 
base na hipótese nula é significativa.

1 3 8



3- O teste de Kolmogorov-Smirnov para uma amostra: 
este teste está preocupado com o grau de concordância 
entre a distribuição de um conjunto de escores 
observador e alguma previsão teórica especifica. Ele 
determina se os escores na amostra podem, 
razoavelmente, serem pensados como vindo de uma 
população que obedece à distribuição predita 
teoricamente.

4. Teste do período para uma amostra.- neste caso se está 
interessado em saber se os dados sob análise provêm de 
uma distribuição aleatória, cie é baseado na sequência 
em que os escores aparecem originalmente, isto é, o 
número de periodosque a amostra apresenta.

Testes não paramctricos • o caso de duas amostras 
relacionadas

Testes estatísticos de duas amostras sao usados quando o 
pesquisador deseja estabelecer se dois tratamentos sâo 
diferentes ou se um tratamento é *methot*  do que outro. Neste 
tipo de comparação, algumas vezes diferenças significativas sao 
observadas, as quais não resultam do tratamento. Uma maneira 
de transpor-se a dificuldade imposta por diferenças estranhas 
entre os grupos é usar duas amostras relacionadas no 
experimento. Isto é, podemos parear ou relacionar de alguma 
outra maneira as duas amostras estudadas. Este pareamento 
pode ser atingido usando cada sujeito como seu próprio controle, 
ou pelo pareamento de sujeitos e então distribuindo us membros 
do par aleatoriamente aos grupos de controle e experimental. 
Quando o sujeito serve como seu próprio controle, ele é exposto a 
ambos os tratamentos em tempos diferentes, Quando o método 
do pareamento é utilizado, o esforço é para selecionar para cada 
par de sujeitos indivíduos que sejam tão iguais quanto possível 
na(s) variável(eis) estranha(s) a(s) qual(is) pode(m) influenciar o 
experimento.

Quando possível, o método de usar cada sujeito como seu 
próprio controle é preferível ao método do pareamento. A razão

Íl| ______________ rm Cns'no: Métodos vM.iülatni»
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para isto é que é difícil parear pessoas por desconhecimento de 
variáveis relevantes que determinam o comportamento. O 
delineamento de pareamento é somente uma boa opção na 
medida em que o pesquisador seja hábil em parear os sujeitos, 
sendo esta habilidade, frequentemente, bastante limitada.

A técnica paramétrica mais usada para comparações entre 
duas amostras correlacionadas é o teste t. Uma diferença de 
escores pode ser obtida de dois escores provenientes de cada um 
dos membros dos sujeitos pareados ou dos escores de cada 
sujeito sob as duas condições. O teste t assume que estos 
diferenças nos escores são normalmente distribuídas em uma 
população da qual a populQçãofoi retirada.
Em inúmeros casos, o teste t é inaplicável Nestas situações o 
pesquisador pode escolher um dos seguintes testes estatísticos 
nlo paramétrícos:

i .  O teste de McNemar para a significância de variações: 
este teste é particularmente aplicável para aqueles 
delineamentos de "antes" e "depois", nos quais cada 
pessoa é usada como seu próprio controle e em medidas 
nas quais os escores sao obtidos usando-se variáveis 
nominais ou ordinais. Deste modo, por exemplo, o teste 
pode ser usado para testar a efetividade de um 
tratamento particular (encontro, editorial de um jornal, 
propaganda via correio, visita pessoal, etc.), nas 
preferências de votos entre vários candidatos. Ou ele 
pode ser usado para averiguar a influência das migrações 
do campo para a cidade na preferência política, e assim 
por diante.

2. O teste do Sinal: o teste do sinal recebe o seu nome do 
fato que ele usa como dados os sinais de mais e menos, 
mais do que medidas quantitativas. Este teste é 
particularmente útil para a pesquisa na qual medidas 
quantitativas são impossíveis ou impraticáveis, mas com 
a possibilidade de ordenar com respeito um ao outro os 
membros de pares.

190



I
!

3. O teste de Walsh. se o experimentador puder assumir 
que a diferença nos escores que ele observa, em duas 
amostras relacionadas, provém de populações que 
obedecem a distribuições simétricas, ele pode usar um 
teste bastante poderoso desenvolvido por Walsh. Note 
que a hipótese não é que as diferenças nos escores são de 
populações normais (para as quais pode-se usar 0 teste 
paramétrico t); note-se também que as diferenças 
também não provêm da mesma população. O que 0 teste 
faz é assumir que as populações são simétricas, de modo 
que a média é uma adequada medida de tendência 
centra! e é igual à mediana.

Testes não paramétricos - o caso de duas amostras não 
relacionadas

Quando o uso de duas amostras relacionadas é impraticável 
ou inapropriado, pode-se fazer uso de duas amostras 
independentes. Neste delineamento, as duas amostras podem 
ser obtidas por um dos dois métodos;

1. as amostras podem ser retiradas aleatoriamente de duas 
populações;

2. as amostras podem originar-se devido à atribuição, 
aleatória, de dois tratamentos a membros, cujas origens 
são arbitrárias, de uma mesma amostra

Nos dois casos não é necessário que as duas amostras 
tenham 0 mesmo tamanho. A técnica paramétrica normal de 
averiguar a diferença entre duas amostras não relacionadas é 
também aplicar-se o teste t  nas médias das amostras. No caso da 
nlo aplicabilidade do teste paramétrico (por exemplo, não ter 
certeza que as distribuições são normais), 0 pesquisador pode 
escolher oara analisar os seus dados um dentre vários testes não 
paramétricos, os quais são apresentados a seguir.

Teste da probabilidade exata de Fisher
£sta é uma técnica extremamente útil para analisar dados
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1 9 1



i. :.fT

I ,-v •

Metodologia» díf eraEifcino Marro Antonio Mor cr0

discretos quando as Guas amostras independentestêm tamanhos 
pequenos. Este teste é usado quando os escores das duas 
amostras independentes, escolhidas aleatoriamente, caem em 
uma de duas categorias mutuamente exclusivas. Em outras 
palavras, todo sujeito em ambos os grupos obtém um de dois 
escores possíveis. Os escores sâo representados por frequências 
em uma tabela de contingência 2x2, como a Tabela 17.

Tofre/a 17 - Tcbeia de csnongénç/a poro g xest? de Fiscber.
- f

Grupot A 9 A*-B
Grupo II C D C-D
lotoi A-C 3+D N

Para os dados nessa tabela (em que A, B, C e D sao 
frequências), poderia ser determinado se 0 Grupo / e 0 Grupo II 
diferem significativamente na proporção de mais ou menos 
atribuídos a eles. A probabilidade exata de se observar um 
particular conjunto de frequências em uma tabela 2x2, quando os 
totais marginais sâo mantidos fixos, é dada pela distribuição 
hipergeométrica:

(A + CVB  r D'
i A A B  J

\ A ^ B j

P ~ A '.C l B I D )  *  *V!
Deste modo:

_ (A + B)\{c+Dy.(A+cy,(B~py. 
p s  n .v .B W w .

Ou seja, a probabilidade exata da ocorrência observada è 
obtida tomando-se a razão entre 0 produto de fatoriais de quatro 
totais marginais e 0 produto dos fatoriais dos escc'*5
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encontrados em cada célula por fatorial de Nt o número total de 
observações independentes11.

Exemplo: Considere-se os dados mostrados na Taôe/a 18:

em  1 re in o : Método *  Qurtnhídt/vo>

T obela i $  • D ados d o  Exemplo.

• *
Cfopol 30 o to
Gtvpoll 4 5 5
Total 14 S 19

Nesta tabela, A=io, B=o, C=4 e D-5. Os totais marginais são 
A+B-io, C+D-s, A*C=i4 e 0+0=5. Nt 0 número total de 
observações independentes é 19. A probabilidade exata de que 
estes 19 casos recaíssem nas células, do modo como 0 que foi 
observado, é dada por:

P m
lf í!9 ! 14 !5?

19!I0!0!4Í5!
= 0,01 0 8

Portanto determinamos que a probabilidade de obter-se essa 
distribuição dos escores, sob Hc, é p*o,oio8

O teste %2 para duas amostras independentes
Quando os dados consistem de categorias discretas, esse 

teste pode ser usado para determinar a s/gníficência estatística de 
diferenças entre dois grupos independentes. As medidas 
envolv/das podem ser inclusive as de urna escala nominal. Por 
exemplo, deseja-se saber se dois grupos de professores, de Física 
e de Química, diferem quanto a sua opinião em relação a uma 
certa estratégia de ensino. Pode-se medir essa opinião com um 
simples "a favor" ou "contra", calcular as frequências e aplicar 0 
teste y i.

21 O fatorial de um número c, denotaoo por 0? (lê-se a fatorial), é cbtitío pelo 
procvito dos inteiros, começando em 1. até 0 numero a. Assim, por exemplo: 
3ieix2x3*Ç. C 01 é .gual e 1, oor definição.
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O teste d a  M ediana
Este é um procedimento para testar se duas amostras 

independentes diferem em tendência central. Ele fornecerá 
informação de quão provável é que as duas amostras 
independentes (nao necessariamente de mesmo tamanho) 
tenham sido retiradas de populações com a mesma mediana.

O teste  U de M ann-W hitney
Quando se dispõe de pelo menos uma medição ordinal, esse 

teste pode ser usado para verificar se duas amostras 
independentes foram tiradas da mesma população. É um dos 
mais potentes testes nao paramétricos e é uma das meihores 
alternativas ao teste paramétríco t quando o pesquisador quer 
evitar suposições subjacentes ao teste t ou quando a medição 
feita é mais fraca do que uma escala intervalar (Siegel, 1956, p. 
116).

O teste de duas amostras de Kolmogorov-Smirnov

Este è também um teste para verificar se duas amostras 
independentes foram retiradas da mesma população. A forma 
bilateral do teste é sensível somente a qualquer tipo de diferença 
na distribuição da qual as duas amostras foram retiradas: 
diferenças em localização (tendência central), em dispersão, em 
simetria, etc. O teste unilateral é utilizado para testar se os 
escores de um grupo experimental serão "melhores" que aqueles 
do grupo de controle.

O teste de Wald-Wolfowitz
Se quisermos testar a hipótese nula de que duas amostras 

independentes foram selecionadas da mesma população contra a 
hipótese alternativa de que os dois grupos diferem 
completannente, poderemos utilizar este teste. Isto é, com 
amostras suficientemente grandes, este teste pode rejeitar Ha se 
as duas populações diferirem em qualquer aspecto: tendência 
central, variabilidade, simetria ou algum outro fator. Deste modo,
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ele pode ser usado em uma larga classe de hipóteses alternativas. 
Enquanto muitos testes sâo endereçados a tipos específicos de 
diferenças entre dois grupos, o teste de Wald-Wolfowitz analisa 
qualquer tipo de diferença.

O teste de Moses de reações extremas
Em ciências do comportamento, algumas vezes se espera 

que uma condição experimental cause em alguns sujeitos o 
aparecimento de comportamentos extremos em uma 
determinada direção, enquanto que em outros sujeitos o 
comportamento será extremado na direção oposta. Desse modo, 
pode-se pensar que depressão econômica e instabilidade política 
provocarão em algumas pessoas reações extremamente 
conservadoras, enquanto outras reagirão de uma forma 
extremamente progressista em temos de opiniões políticas.

O teste de Moses é especificamente projetado para uso com 
dados coletados para testar esse tipo de hipóteses. Ele poderia 
ser usado quando é esperado que a condição experimental afete 
alguns sujeitos de um modo e outros de maneira oposta.

0 teste da aleatoriedade para duas amostras 
independentes

Esta é uma técnica não paramétrica poderosa e útil para a 
testagem da signlficância da diferença entre as médias de duas 
amostras independentes quando N. e Aí, são pequenos. Com o 
teste da aleatoriedade podemos determinar a probabilidade 
exata, sob associada com as nossas observações e podemos 
fazê-lo sem assumir a distribuição normal ou homogeneidade da 
variância nas populações envolvidas (as quais devem ser 
assumidas se o teste paramétrico equivalente, o teste t, for 
usado).

Discussão
Todos os testes não paramétricos para duas amostras 

independentes testam se é provável que as duas venham da 
mesma população. Entretanto, os vários testps apresentados são
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mais ou menos sensíveis aos diferentes tipos de diferenças entre 
as duas amostras. Por exemplo, quando se quer testar se duas 
amostras representam populações que diferem em localização 
(tendência central), existem testes que são mais sensíveis a este 
tipo de diferença e, portanto, poderíam ser escolhidos-, o teste da 
mediana, o teste de Fisher (para N pequeno), o teste U de Mann- 
Whitney, o teste de Kolmogorov-Smirnov (para duas amostras; 
unilateral) e o teste da aleatoriedade. Por outro lado, se fosse 
desejo do pesquisador determinar se suas duas amostras provêm 
de populações que diferem em qualquer aspecto em geral, i.e.f 
localização ou disoersão ou simetria, etc., ele poderia escolher um 
dos seguintes testes: o %2t o teste de Kolmogorov-Smirnov 
(bilateral) ou o teste de Wald-Wolíowitz. A técnica restante, o 
teste de Moses, serve unicamente para testar se um grupo 
experimental está exibindo reações extremas, sejam extremistas 
ou defensivas, em comparação com as reações exibidas por um 
grupo de controle independente.

A escolha entre os testes que são sensíveis às diferenças em 
localização são determinadas pelo tipo de medida obtida na 
pesquisa e pelo tamanho das amostras. O teste mais poderoso 
em termos de localização é o da aleatoriedade. Entretanto, esse 
teste pode ser somente usado quando os tamanhos das amostras 
forem pequenos e quando tivermos confiança na natureza 
numérica da medida obtida. Com grandes amostras ou medidas 
fracas (medidas ordinais), a alternativa sugerida é o teste U de 
Mann-Whitney o qual, quase sempre, é mais poderoso que o 
teste da oleatoriedede. Se as amostras são muito pequenas, o 
teste de Kolmogorov-Smirnov é levemente mais eficiente qje o 
teste U. Se a medida for de um tipo tal que é significativo, 
somente dicotomizar as observações acima ou abaixo da 
mediana, então c teste da mediana é aplicável. Este teste nlo é 
tão poderoso quanto o teste U de Mann-Whitney em termos de 
proteção contra diferenças de localização, mas é ma s apropriado
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que aquele quando os dados das observações não podem ser 
completamente bierarquizados. Se o tamanho das amostras sob 
consideração for muito pequeno, quando aplicando o teste da 
mediana, o pesquisador podería fazer uso do teste de Fisher.

A escolha entre os testes que são sensíveis a todas as 
diferenças é decidida a partir da intensidade das medidas obtidas, 
o tamanho das amostras e o poder relativo dos testes disponíveis. 
O teste ‘12 é apropriado para os dados que são medidos em 
escalas nominais ou mais fortes. Quando N é pequeno e os dados 
estão em uma tabela de contingência ?x2, poderiamos usar o 
teste de Fisher ao invés do teste yji. Em muitos casos, o teste x* 
pode não fazer uso eficiente de toda a informação contida nos 
dados. Se os escores das populações forem continuamente 
distribuídos, nós podemos escolher ou o teste de Kolmogorov- 
Smirnov (bilateral) ou o teste de Waíd-Wolfwitz ao invés do teste 
X2. De todos os testes para qualquer tipo de d:ferença, o teste de 
Kolmogorov-Smirnov é o mais poderoso. Se ele for usado com 
dados os quais não assumem a hipótese de continuidade, ele 
ainda é aceitável mas opera mais conservadoramente, isto é, os 
valores de p  obtidos serão levemente maiores. Se a hipótese nula 
for rejeitada a partir desses dados, pode-se seguramente ter 
confiança na decisão. O teste de Wald-Wolfwitz também protege 
contra todos os ttpos de diferenças, mas não é tão poderoso 
quanto o anterior.

Dois pontos devem ser enfatizados sobre o uso de testes do 
segundo grupo. Primeiro, quando se está interessado em testar 
hipóteses alternativas de que os grupos diferem em tendência 
central, isto é, de que um grupo tem média maior que o outro, 
então se deve usar um teste especificamente projetado para 
capturar diferenças em localização, um dos testes do primeiro 
9rupo listado anteriormente. Segundo, quando se rejeita a 
hipótese nula com base em um teste que capta qualquer tipo de 
diferença (um dos testes do segundo grupo), deve-se assegurar 
Que os dois grupos provêm de populações diferentes, porém não 
se pode dizer em que elas diferem.
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Capíl ulo IV

Sobre Monografias, Dissertações, Teses, Artigos e 
Projetos de Pesquisa: Significados e 
Recomendações para Iniciantes da Área de 
Educação Científica*

M.A. Moreira

Consider, forexample, where "knowledge* comes from. 
ít isn'tjust thers in a book waiting for semeone to come 
along and ‘1earn"it. Kncwledge is produced in response
to questions. And new knowledge resuitsfrom the asking 
of new questlcns; quite often new questions about old 
questions. Here is the point: Once you have (earned how 
to ask questions - reievant and appropriate and 
substantiai questions • yov have íeamed how to learn 
and no one can keep you from learning whatever you 
want or need to know. (PctírrmondWéxprtrer, içfep i$

Resumo

0 objetive deste texto ê o de fornecer subsídios, principalmente a 
estudantes de pós-graduação da área de educação em ciências, sobre a 
redação de monografias, dissertações, teses, artigos e projetos de 
pesquisa. Sãc discutidos cs significados de cada um destes trabalhos 
a cadê mico- cien tíficos e feitos comentários e recomendações. 1

1 Programe internacional de Doutorado e n  Ers.no de Ciências. Unversldade de 
Burgos, Esoanha; Universidade Federa' do Rio Grande do Sul, Brasi! Texto de 
Apoio N*23. Puhlicado b t  Acias de> P!D£C, 4:03*24,2002
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Introdução
Na v>da acadêmica, não há como fugir de monografias, 

dissertações, teses, artigos e projetos de pesquisa São atividades 
que fazem parte dos rituais acadêmicos. Sem dúvida, a relevância 
do tema, o rigorismo do tratamento, a originalidade do enfoque, 
a importância do conhecimento produzido são variáveis 
determinantes do valor de cada um destes trabalhos acadêmicos. 
Contudo, a elaboração de tais trabalhos tem suas regras e sem 
elas dificilmente um tema relevante será abordado, 
adequadamente, de medo a gerar um produto de reconhecido 
valor acadêmico. Este texto pretende servir de apoio aos que se 
iniciam na elaboração de trabalhos acadêmicos dessa natureza, 
na área de educação científica.

A monografia é um texto acadêmico que enfoca um tema 
específico, em geral, através de pesquisa bibliográfica, revisão da 
literatura, acompanhada de alguma análise crítica, síntese ou 
categorização feita pelo autor. Quer dizer, a monografia não deve 
ser uma colagem desarticulada de resumos de artigos. O material 
bibfiográfico levantado deve ser organizado de modo a dar uma 
visão integradora do tema focalizado. As monografias são muito 
usadas como trabalho de final de curso, tanto em cursos, 
propriamente d itos, de graduação ou de especialização, como em 
disciplinas de pós*graduação.

A dissertação é um trabalho acadêmico que se situa entre a 
monografia e a tese. Normalmente, a dissertação é o requisito 
final do mestrado e a tese do doutorado. As dissertações e teses 
diferem das monografias quanto ao nível em que o assunto é 
tratado e também porque, em geral, envolvem o relato de uma 
pesquisa feita para responder alguma questão sobre algum 
fenômeno de interesse, envolvendo muito mais do que revisão da 
literatura, por mais articulada que seja. Por sua vez, dissertações 
e teses também diferem entre si quanto ao nível de 
aprofundamento teórico e metodológico em que é tratada e
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respondida a questão de pesquisa. O mestrado acadêmico é uma 
etapa intermediária entre a graduação e o doutorado. 
Consequentemente, a dissertação de mestrado ocupa uma 
posição intermediária entre a monografia e a tese de doutorado.

É como se as três estivessem ao longo de um contínuo no 
qual a monografia ocupasse uma extremidade e a tese a outra.

Projeto de pesquisa, como o próprio nome sugere, é uma 
proposta de pesquisa na quai o investigador deve dizer o que 
pretende investigar, por que vaie a pena investigar o que se 
propõe a investigar e a partir de qual fundamentação teórica e 
metodológica conduzirá sua investigação. O desenvolvimento da 
pesquisa deve resultar na produção de algum conhecimento 
novo, alguma contribuição para a área. O relato da pesquisa podo 
originar uma dissertação, uma tese ou, no mínimo, um relatório 
de pesquisa. No entanto, as dissertações e teses, assim como as 
monografias, em geral, não são publicadas; são muito volumosas, 
muito densas, para serem divulgadas em larga escala; ficam à 
disposição nas bibliotecas. Relatórios de pesquisa, usualmcnte, 
se destinam às agências financiadoras do projeto de pesquisa. 
Qual é, então, o mecanismo, por excelência, para divulgar, 
amplamente, os resultados da pesquisa, i.e., os conhecimentos 
produzidos? É o artigo científico. Mesmo que a investigação tenha 
sido descrita em relatório de pesquisa, dissertação ou tese, é 
praticamente uma obrigação do pesquisador comunicar seus 
achados à comunidade acadêm/co-dentífica através de artigos 
centíficos.

A seguir, na primeira parte deste trabalho, serão feitos 
comentários específicos, quase definitórios, relativos ao 
significado de monografias, dissertações, teses, artigos e projetos 
dç pesquisa. Relatórios de pesquisa por seu caráter mais técnico 
e, frequentemente, por seguirem o formato proposto pelas 
agências, não serão aqui abordados. Uvros também não serão 
enfocados, porque sua publicação depende mais de critérios

Monogfaíifci. Disserl.TÇòf-s leso?.. Artigos c Proji los do Ptrscjirva

■imm
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editonais do que acadêmicos. Ao final, ns segunda parte, os 
comentários -  em muitos casos, recomendações -  serão gerais, 
aplicáveis a quaisquer dos trabalhos acadêmicos em questão.

Parte 1 - Significados

A monografia

Trata-se, repetindo, de um texto acadêmico que aborda um 
assunto especifico elaborado predominantemente através de 
revislo da literatura (pesquisa bibliográfica). Embora possa 
parecer óbvio, é preciso frisar que a monografia tem começo, 
meio e fim. Tecnicamente, fala-se em introdução, 
desenvolvimento e conclusão (Bastos, Paixão, Fernandes e Deluiz,
1998, p-13)

Introdução é a pane inicial na qual é definido 0 tema e os 
objetivos da monografia, levantam-se os antecedentes e 
controvérsias relativas ao assunto, indica-se a relevância do 
estudo e delimita-se 0 âmbito do trabalho.

Desenvolvimento é o núcleo do trabalho, 0 conteúdo da 
monografia. Comumenie, está dividido em seções e subseções. É 
a parte em que 0 autor disserta sobre 0 assunto e desenvolve 0 
tema a partirdo estudo (geralmente bibliográfico) feito.

Conclusão é 0 fechamento do texto, no qual se faz um 
resumo, uma síntese integradora, uma análise crítica das diversas 
idéias trabalhadas ao longo do desenvolvimento.

A dissertação e a tese
A estrutura é similar a da monografia, porém mais complexa 

e profunda: introdução, revisão da literatura, fundamentação 
teórica ou conceituai, metodologia, apresentação e discussão dos 
resultados, conclusão e recomendações, cada uma destas partes 
correspondendo a um capítulo.

A introdução diz respeito, fundamentalmente, à definição do
204
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problema, ou da questão básica investigada, Nesta parte, fala-se 
do assunto escolhido, de sua relevância, dos antecedentes e 
controvérsias, se for o caso, dos objetivos, das questões 
específicas a serem pesquisadas, dos limites do estudo, das 
hipóteses, se for o caso; define-se termos, se necessário, e, ao 
final, dá-se uma ideia dos capítulos seguintes. Mas o mais 
importante é explicitar claramente o que foi pesquisado e a 
relevância prática ou teórica da pesquisa.

A revisão de literatura tem por objetivos identificar o que já 
foi publicado sobre o assunto, o que já foi feito, por quem, 
quando e como, Em outras palavras, mapear o que já foi 
pesquisado na área. é  um capitulo indispensável de uma 
dissertação ou tese e deve ser o mais completo e atual possível. 
Nãc se pode fazer uma pesquisa ignorando o que já foi realizado 
na área, para não correr o risco de, ingenuamente, "redescobrir a 
pólvora", para dar o devido crédito a pesquisadores que já 
abordaram o problema em pauta e para poder contribuir para a 
construção do conhecimento no campo de estudos da dissertação 
ou tese. Frequentemente, a revisão da literatura, em geral o 
segundo capítulo da dissertação ou da tese, é uma monografia, 
embora se possa argumentar que a revisão da literatura de uma 
dissertação ou tese deva ser mais exaustiva do que aquela feita 
em uma monografia {Moura, Ferreira e Paine, 1998, p. 36).

A fundamentação teórica, ou 0 marco conceituai, é também 
parte essencial de uma dissertação ou tese. Pesquisa é produção 
de conhecimento a partir da interação entre teoria e 
metodologia, entre pensar e fazer. Investigação sem referencial 
teórico não contribui para o crescimento da área, para 0 
progresso do conhecimento em relação ao fenômeno de 
interesse sobre o qual se formula(m) a(s) questlo(ões) de 
pesquisa. Estudos sem base teórica são erráticos. Na 
fundamentação teórica, 0 pesquisador deve explicitar os 
conceitos-chave da investigação, os construtos, os princípios
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teóricos norteadores, as teorias especificas e, se for o caso, os que 
estão por detrás da abordagem ao problema, que subjazem às 
questões de pesquisa. Não é necessário afiliar-se a uma teoria em
particular, mas é imprescindível esclarecer o domínio conceituai 
da pesquisa.

A metodologia se refere a como foi feita a investigação, a 
sequência de passos seguida para ir da pergunta-chave da 
pesquisa as respostas encontradas. A metodologia trata de 
variáveis, construtos, amostras; casos, populações, 
delineamentos, tratamentos, categorias de análise, instrumentos 
de medida, registros dos eventos, dados, transformações 
quantitativas ou qualitativas dos dados. Por instrumentos de 
medida, entendem-se testes, entrevistas, escalas de atitude, 
questionários ou qualquer outro meio de fazer registros dos 
eventos ou objetos de estudo, gerando, assim, dados a serem 
analisados. Por transformações, compreende-se, por exemplo, o 
tratamento estatístico dos dados em um estudo quantitativo ou o 
enfoque interpretativo típico de um estudo qualitativo.

A apresentação c discussão dos resultados é um capitulo 
geralmente estruturado em seções que correspondem a cada 
questão investigada. Os resultados são respostas às questões de 
pesquisa. O relato dos resultados visa oferecer evidências que 
esclareçam cada questão levantada ou cada hipótese formulada na 
proposição do problema {3astos et a!., 1998, p. u ) . Na discussão e 
interpretação dos resultados, 0 autor se reporta à fundamentação 
teórica e à revisão da literatura, chamando atenção para a 
consistência ou desacordo de seus resultados com a teoria e com 
estudos prévios sobre O assunto.

O capitulo final é 0 da conc/usõo e recomendações. Nele, 
pode-se até chegar a uma conclusão propriamente dita, porém, 
mais comumente, faz-se uma síntese da pesquisa, dá-se uma 
visão integradora de toda a tese ou dissertação. As 
recomendações são sugestões práticas para a implementação dos
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resultados ou para pesquisas adicionais (ibid). A conclusão é 
também o local apropriado paro as asserções de valor em relação 
ao conhecimento produzido, i.e., para argumentar sobre o valor 
deste conhecimento.

Cabe aqui reiterar que, embora a dissertação e a tese tenham 
a mesma estrutura, elas diferem quanto ao nível de 
aprofundamento teórico e metodológico em que são abordadas e 
respondidas as questões de pesquisa. Basta lembrar que a 
dissertação è o requisito final do mestrado e a tese (às vezes, o 
único requisito) do doutorado, titulação esta que deve significar 
capacidade de pesquisar com independência.

O artigo de pesquisa

Artigos de pesquisa também relatam a investigação feita e os 
resultados obtidos, porém de uma forma muito compacta e 
pública. As monografias, dissertações e teses são, normalmente, 
trabalhos não publicados, enquanto o artigo é, por excelência, a 
oublicação científica. É no artigo que o pesquisador expõe seus 
resultados (e se expõe) á comunidade científica. Os artigos são 
publicados em revistas e estas têm suas normas, mas a estrutura 
básica de um artigo é, praticamente, sempre a mesma: introdução 
(frequentemente incluindo revisão da literatura e marco teórico), 
materiais e métodos (ou metodologia), apresentação e discussão 
dos resultados, conclusão. É, em essência, a mesma estrutura da 
dissertação ou tese, mas, ao invés de capítulos, o artigo contém 
seções compactas relativas a cada um desses itens. Sem o menor 
ngorismo, apenas para dar uma idéia da extensão de um artigo, 
diria que não vai muito além de dez páginas. No entanto, artigos 
sobre pesquisas qualitativas geralmente são mais extensos, 
podendo chegar a vinte ou trinta páginas, devido à natureza de 
sua retórica que é narrativa, persuasiva. (As monografias, em 
geral, têm algumas dezenas de páginas, enquanto as dissertações 
e teses facilmente chegam à casa das centenas.) Finalmente,

Capitulo IV Monografias, D issertações, Teses. Artigo» p Pr o b o s  d e  h?*íjnisa
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cabe destacar que a comunidade acadêmico-científica, 
usuafmente, só reconhece o valor acadêmico-cientifico de artigos 
publicados em revistas arbitradas, ou seja, revistas que só 
publicam artigos que passaram por um processo de revisão, às 
cegas, por, pelo menos, dois pesquisadores experientes, 
preferentemente especialistas na área em questão.

Referências
Qualquer um dos trabalhos focalizados anteriormente tem, 

ao final, uma lista de referências bibliográficas. Há regras técnicas 
para isso, as quais podem ser encontradas em manuais, como os 
relacionados nas referências bibliográficas desce texto que, por 
sua vez, constituem um exemplo de como podem ser 
apresentadas as referências. Contudo, mais importante do que as 
regras técnicas para tistar referências, ê, de fato, dá-las ao longo do 
texto, incluindo número de página, cada vez que o autor de um 
trabalho acadêmico usar palavras ou idéias de outro pesquisador ou 
pesquisadora. Nos artigos, é mais difícil deixar de dar as 
referências adequadas, ou porque quem o fizer pode rair em 
descrédito ou porque o artigo é devolvido para que sejam 
incorporadas as citações pertinentes. Nas dissertações e teses, no 
entanto, às vezes tomam-se como próprias a redação e as idéias 
de outrem. Isso é imperdoável e deve ser motivo para não aprovar 
a dissertação ou tese. Há também regras sobre como fazer 
citações, as quais estão também nos manuais, porém, insisto, o 
mais importante é realmente citar, ao longo do texto, quem deve 
ser citado.

Anexos e apêndices

Os trabalhos acadêmicos, muitas vezes, incluem anexos e/ou 
apêndices com materiais adicionais ou complementares que 
quebrariam a continuidade do corpo do trabalho se fossem nele 
inseridos. Por exemplo, neste texto de apoio hé um apêndice (I)
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sobre apresentação de um projeto de pesquisa. Trata-se, 
basicamente, de um roteiro para elaboração de um projeto de 
pesquisa. Se fosse incorporado ao texto, provavelmente ficaria 
destoante por ocupar bem mais espaço do Que o dedicado à 
monografia, à dissertação, à tese e ao artigo que são também 
objetos deste trabalho. Há também um apêndice (I!) sobre tipos 
de revisão a serem evitados. Instrumentos de medida, glossários, 
documentos de pesquisa, transcrições de entrevistas, sao 
exemplos de materiais incluídos como anexos ou apêndices de 
trabalhos acadêmico-científicos. A diferença entre anexos e 
apêndices (UFF, 1998) é que estes são elaborados pelo próprio 
pesquisador, enquanto os primeiros não. Em ambos os casos 
complementam, fundamentam, comprovam ou ilustram o 
trabalho, sem prejudicarsua unidade.

Detalhes técnicos

Aspectos técnicos, como margens, espaços, notas de rodapé, 
numeração de páginas, legendas de tabelas e figuras, resumo e 
abstract, folha de rosto, dedicatória, agradecimentos, não serão 
tratados neste texto. O leitor pode facilmente encontrá-los em 
manuais de redação de trabalhos acadêmico-científicos. Uma 
outra alternativa é ir à biblioteca e examinar o formato de 
algumas monografias, dissertações e teses.

0  projeto de pesquisa

O projeto de pesquisa é uma proposta especifica e detalhada da 
pesquisa, com 0 objetivo de definir uma questão de pesquisa e a 
forma pela qual ela será investigada (Bastos et a.1., 1 9 9 4 , P- *)• 
Antes de terem sido realizadas, as pesquisas relatadas em 
dissertações, teses, relatórios de pesquisas ou artigos científicos 
passaram por uma fase de planejamento que, uma vez posta no 
oapel, originou um projeto de pesquisa. Essencialmente, o 
projeto de pesquisa deve dar uma ideia dara do que se pretende
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fazer, por que vale a pena fazer e como será feito As agências 
financiadoras de pesquisa só concedem subsídios às pesquisas 
submetidas através de projetos de pesquisa, e em caráter 
competitivo (os melhores projetos é que levem os recursos 
financeiros disponíveis). As comissões de pós-graduação exigem 
projetos de dissertação e projetos de tese que são, em últ>ma 
análise, projetos de pesquisa. Tais projetos, muitas vezes, devem 
ser defendidos publicamente.

Isso significa que projetos de pesquisa sao extremamente 
importantes no meio acadêmico-científico. Saber redigir projetos 
de pesquisa é uma questão de sobrevivência. Nu Apêndice 1 deste 
texto de apoio Há sugestões específicas sobre a apresentação de 
um projeto de pesquisa.

Parte TI - Recomendações

Como fazer uma boa pesquisa ?

Leia muito! Escolha uma questão relevante! Seja original! 
Planeje muito’ Projete uma pesquisa viável, mas não se contente 
com pouco! Colete dados de boa qualidade!

Ler é fundamental. Leia tudo que puder sobre o fenômeno 
de interesse de sua pesquisa. Não se preocupe em logo definir 
uma questão de pesquisa e sair lançando hipóteses. Leia, estude, 
faça fichas catalográficas. Peça sugestões a pesquisadores 
experientes sobre o que ler a respeito de um certo assunto. As 
leituras ajudar-lhe-ão a definir e delimitar o problema, a questão 
de pesquisa. Além disso, a revisão da literatura poderá estar bem 
encaminhada A propósito, lembre-se que a revisão da literatura 
nao é apenas uma colagem de leituras, é preciso integrá-las, tecer 
comentários articuiadores, de modo a chegar a um certo estado 
da arte sobre tema em pauta. (Vide Apêndice H)

2 1 0



Capíliilo 1\ Monografias. Dissertações, Tesa». \rtigo> e I!:oj‘,rr>̂ . de

Escolher uma questão relevante não é fácil, mas é 
primordial. Quem avalia projetos não apóia o que não vale a pena 
ser pesquisado. Quem avalia artigos não recomenda a publicação 
de pesquisas irrelevantes. É claro que o conceito de relevante é 
relativo. Mesmo assim, é preciso buscar uma questão relevante 
para pesquisar. Tente argumentar com você rresmo por que é 
importante investigar o que você pretende investigar (aliás, você 
terá de justificar isso para os avaliadores). Você, certamente, 
desejará, quererá que sua pesquisa seja muito bem feita. Então, 
lembre-se que só vale a pena fazer bem feito aquilo que vale a 
pena ser feito.

Originalidade também é importante. 0  mesmo problema 
pode ser abordado de distintas maneiras. Você já leu muito, já 
sabe como certo problema foi enfrentado, como se tentou 
responder uma certa questão de pesquisa, então, procure ser 
originai, busque fazer o que ainda não foi feito. Na verdade, não 
há muito disso na pesquisa em educação científica, ou em 
educação, de um modo geral. A tendência é a de que, quando 
alguém tem uma idéia original, muitas e muitas pesquisas sejam 
feitas em torno dessa idéia. Obviamente, a réplica e a repetição, 
em outro contexto, são importantes para o progresso e 
consolidação de uma área, mas o que ocorre muitas vezes é uma 
circularidade, fica-se andando em círculos durante muito tempo. 
Por exemplo, quando Ausube! propôs, em 1968, os organizadores 
prévios com pontes cognitivas entre 0 que 0 aluno sabe e o que 
deveria saber para que o material de aprendizagem fosse 
potencialmente significativo, foram realizados centenas de 
estudos experimentais do tipo ncom organizador (tratamento 
experimental) * sem organizador (grupo controle)". Foram 
estudos essencialmente repetitivos que não levaram a nada e 
ofuscaram outros conceitos importantes propostos por Ausubel, 
na mesma época, como 0 de aprendizagem significativa. Na 
pesquisa em ensino de Física, na década de 70, ocorreu aígo mais
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ou menos parecido com as concepções alternativas. Nessa época, 
praticamente todos os pesquisadores da área investigavam 
concepções alternativas. Não se pode dizer que tais pesquisas 
não levaram a nada pois, pelo menos, chegou-se a um grande 
catálogo de concepções alternativas, mas não deixaram de ser 
repetitivas. O mesmo aconteceu, na década de 8o, com a idéia de 
mudança conceituai, e o mesmo pode estar acontecendo agora, 
no ensino de ciências, com o conceito de modelo mental 
(Johnson-Laird, 1983; Gentner e Stevens, 1983; Moreira, 1996). é 
preciso, no mínimo, tentar ser original na pesquisa, não só seguir 
a moda.

Planejamento não é perda de tempo. Em geral, pesquisas 
planejadas rapidamente resultam em triviais ou enfrentam sérios 
tropeços no seu desenvolvimento. Um exemplo típico é aquela 
pesquisa em que 0 pesquisador decide, sem base teórica e sem 
saber bem 0 porquê, aplicar um questionário de atitude ou de 
opinião a uma certa amostra. Feita a aplicação, é feita a tabulação 
e 0 resultado da pesquisa é jm  histograma que não acrescenta 
nada ao conhecimento na área e que não contribui para o 
crescimento da mesma. Certamente, às vezes, algum 
levantamento deste tipo é necessário em uma fase inicial de uma 
pesquisa, mas, geralmente, não é 0 que se vê na pesquisa 
educacional. Planejar a pesquisa implica definir variáveis, 
indicadores, construtos, amostras, técnicas e registros 
observacionais, casos, instrumentos, técnicas de análise de 
dados, custos, cronograma. Obviamente, tudo 0 que for 
planejado pode vir a ser modificado durante 0 desenvolvimento 
da pesquisa. Muitas decisões são tomadas ao longo da 
investigação, mas a existência de uma proposta de pesquisa bem 
trabalhada facilita muito a tomada de decisões.

A viabilidade é essencial para uma pesquisa exitosa. Não 
basta ter uma questão interessante e uma abordagem original: a 
pesquisa tem de ser viável. A inexperiência de muitos estudantes
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de pós-graduação leva-os, frequentemente, a proporem 
investigações praticamente inviáveis dentro das condições e 
recursos disponíveis. Ao projetar a pesquisa, é necessário levar 
em conta o tempo e os recursos materiais e humanos disponíveis. 
Por exemplo, se o mestrado deve ser projetado para ser feito em 
dois anos, a pesquisa que conduzirá a dissertação de mestrado 
deve ser planejada para realização dentro deste período levando 
em conta que o mestrando terá outros requisitos, principalmente 
disciplinas de pós-graduação, a satisfazer ao longo deste mesmo 
prazo. Para o doutorado, o tempo estimado para estudantes em 
tempo integral é da ordem de quatro anos. É possível, então, 
fazer uma pesquisa de ma»s fôlego para chegar à tese de 
doutorado. E assim deve ser, pois o doutorado tem por finalidade 
formar o futuro pesquisador.

Pesquisa viável não implica estudo exccssivomcntc simples, 
despretencioso, desambicioso. Ao contrário, o pescuisador deve 
delinear uma investigação factivel dentro das condições 
existentes, mas não menos do que isso. Ele não deve se contentar 
com um mero levantamento quando, por exemplo, é possível 
alguma Intervenção objetivando uma solução para o que foi 
levantado. Principalmente nos pesquisas de doutorado é preciso 
evitar aquelas que não passam de constatações ou propostas. 0  
doutoramento, como tem sido insistentemerte, visa a 
preparação do pesquisador independente, e não é fazendo 
constatações e propostas que se atinge esse objetivo.

Se os dados coletados forem ruins, não há tratamento 
quantitativo ou qualitativo que salve a pesquisa. Quer dizer, 
nunca poder-se-á responder honestamente uma questão de 
pesquisa com dados nao confiáveis, independente de sua 
natureza. Em estudos quantitativos, exige-se que os 
instrumentos de coleta de dados tenham validade e 
fidedignidade. Em investigações qualitativas, tais conceitos nao 
têm muito sentido, mas, ainda assim, a qualidade dos dados 
gerados determina a credibilidade das realidades construídas.
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Como identificar a estrutura de uma pesquisa?

Uma vez redigida, digamos, a primeira versão de uma tese, 
dissertação ou artigo de pesquisa, como saber "se não falta 
nada"? Como reconhecer a estrutura do trabalho? O mesmo 
questionamento se aplica à análise crítica de trabalhos de outros
autores, por exemplo, quando se faz uma revisão da literatura.

Uma boa maneira de resolver esse problema é responder as 
seguintes questões propostas por D.B. Gowin (1981, p.88) como 
método de análise da estrutura do processo de produção do 
conhecimento:

1. Qual é a questão-básica investigada?
2. Quais sâo os conreitôs-chave usados para formular a 

questão-básica?
3. Qual é a metodologia usada para responder a 

questão-básica?
4. Quais são as respostas obtidas?
5. Qual é o valor destas respostas?

A questão-básica (ou as questões-básicas, se for 0 caso) é 
aquela que identifica 0 que, em última análise, foi pesquisado; é a 
pergunta que, de certa forma, "conta" a pesquisa (Gowin usa 0 
termo “tefling question"). A segunda pergunta tem a ver com a 
estrutura conceituai da pesquisa, com o marco teórico. A terceira 
se refere ao procedimento utilizado, aos passos seguidos, na 
busca de respostas à questão básica. Não se trata, portanto, do 
chamado “método cientifico". As respostas obticas sio os 
achados da pesquisa, 0 conhecimento produzido. Finalmente, a 
quinta questão é relativa ao valor do conhecimento produzido. 
Para que serve esse conhecimento?

Para saber se não falta nada em sua tese, dissertação ou 
artigo, responda a estas cinco questões de Gowin: Está 
explicitado, daramente, 0 que foi pesquisado? Está clara a base 
conceituai, 0 marco teórico? A metodologia está bem explicada, 
bem transparente? E os achados, estão nitidamente214
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identificados, comentados e relacionados à questão-básica? Por 
último, você fez algum juízo de valor sobre seus achados de 
pesquisa? Para que servem eles?

Estas mesmas cinco questões podem ser dispostas em um 
diagrama em forma de V, também proposto por Gowin (1981, p. 
107), que talvez permita uma melhor compreensão da estrutura 
do processo de produção do conhecimento ou, simplesmente, da 
estrutura de uma pesquisa, independente de sua natureza. A 
Figura 1 apresenta uma versão simplificada (Moreira, 1990, p. 73) 
e ligeiramente modificada do '‘V" epistemológico de Gowin. 
Nesse diagrama, a produção de conhecimento, ou seja, a 
pesquisa é concebida como resultante da permanente interação 
entre pensar e fazer, entre um domínio conceituai e 
epistemológico e um domínio metodológico. No domínio 
conceituai estão, antes de mais nada, os conceitos-cbave da 
pesquisa; tais conceitos estão relacionados e hierarquizados em 
uma estrutura conceituai que pode ser explicitada em um mapa 
conceituai (Moreira e Buchweitz, 1993; Moreira, 2010). Quer dizer, 
não é suficiente identificar e listar os conceitos-chave, é preciso 
explicitar também como estão estruturados, hierarquizados, 
relacionados e isso pode ser feito traçando-se um mapa conceituai 
(op. cit., p. 77). Às vezes, uma investigação envolve mais de uma 
estrutura conceituai, como é 0 caso da educação científica que, 
geraímente, inclui conceitos da matéria de ensino e das áreas de 
ensino-aprendizagem, de educação, de psicologia e outras. Ainda 
nesse domínio estão os princípios norteadores da pesquisa, ou 
seja, proposições iniciais da pesquisa, pressupostos da pesquisa. 
Normalmente, essas proposições fazem parte ou, pelo menos, 
estlo coerentes com determinadas teorias. De um modo geral, 
teorias são tentativas humanas de sistematizar uma área de 
conhecimento, uma maneira particular de ver as coisas, de 
explicar e prever observações, de resolver problemas. Teorias 
direcionam a produção de conhecimento e são fruto do 
conhecimento produzido. Há uma permanente interação entre
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teoria e metodologia. Por isso, toda pesquisa deve ter um marco 
teórico, conceituai. Não necessariamente uma teoria em 
particular, mas um conjunto articulado de pressupostos teóricos. 
Por isso também a revisão da literatura é indispensável, pois, 
certamente, ao fazê-la, o pesquisador dar-se-á conta de quais os 
referenciais teóricos que têm fundamentado as pesquisas na área 
escolhida. Registre-se, no entanto, que assim como a revisão da 
iiteratura não deve ser uma mera coletânea de artigos, o marco 
teórico não pode ser apenas uma colagem de propostas de vários 
autores. Aliás, é comum encontrar-se, em dissertações e teses, 
uma sequência de citações a titulo de fundamentação teórica. 
Não é disso que se esta falando aqui, tal sequência é inútil e revela 
desconhecimento da área. Finalmente, no topo do lado 
conceituai do “V", estão as crenças profundas subjacentes a 
pesquisa. Normalmente, tais crenças não estão explícitas em 
dissertações, teses e artigos. São os paradigmas, as filosofias, as 
visões de mundo do pesquisador. Por exemplo, estudos 
quantitativos em educação subscrevem um paradigma científico. 
Pesquisas de natureza piagetiana ou ausubeliana estão dentro de 
uma filosofia construtivista. Como o conhecimento é produzido, 
como se dá o progresso científico é uma questão episiemofógica 
superordenada em relação às teorias. À medida em que se vai 
subindo no lado esque'do do "V", o domínio conceituai da 
pesquisa vai ficando mais abrangente. Quando se chega ao topo, 
está-se no nível das filosofias.

Como o conhecimento é produzido, como se dá o progresso 
científico é uma questão epistemológica superordenada em 
relação às teorias. A medida em que se vai subindo no lado 
esquerdo do "V", o domínio conceituai da pesquisa vai ficando 
mais abrangente. Quando se chega ao topo, esta-se no nível das 
filosofias.

Na ponta do 'V ', estão eventos que acontecem 
naturalmente, ou que se faz acontecer, para responder a questão 
básica da pesquisa. A seleção de eventos para observação e
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registro é influenciada pelo domínio conceituai (conceitos, 
princípios, teorias, visão de mundo).

Domínio conceituai e
tptatemAlágfco Domínio metodológico

(iien w ) (dizer)

Evcotoafobjctos deotodft
F igu ra  1 -  O  " V "  e p is te r r .o ló g ic o  d e  G o w in  (o u  d ia g r a  m a  V).

A fim de estudar esses eventos, registros devem ser feito*. 
Esses registros geram dados7 que são transformados e 
interpretados à luz do domínio conceituai, conduzindo a possíveis 
respostas a questào-foco, a asserções de conhecimento, aos 
produtos da pesquisa, por exemplo, correlações, relações causais, 
explicações, justificativas, compreensões. Sãoosaotatedapesqusa. 2

2 A distinção entre 'egistres e dados é Ss,'J; pocer-se-ia dizer que os registros slo 
dados brutos.
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0  lado direito do “V", começando pelos registros e chegando 
até às asserções de conhecimento, é o da metodologia, o do 
domínio metodológico. Este domínio inclui também as asserções, 
ou juízos, de valor. Tais asserções referem-se à significôncia, 
utilidade, importância, do conhecimento produzido. É feita alguma 
alegação sobre o valor do estudo? Alguma asserção sobre a 
signi/icância sociat?B$tética?Científica?£ducacional?5 ignificante 
para quem?Para quê? (Moreira, 1990, p. 75).

Este é 0 "V"! Se você quiser verificar se o relato de sua 
pesquisa -  seja ele através de dissertação, tese, artigo ou relatório 
de pesquisa -  está completo e bem estruturado, faça 0 diagrama 
V de sua investigação. E também uma boa maneira de fazer um 
sumario, de dar uma visão geral de sua dissertação ou tese, tanto 
na versão escrita como na apresentação oral na Hora da defesa.

Para dar-lhe uma ideia de quais têm sido as questões mais 
pesquisadas em educação em ciências e com quais bases teóricas, 
epistemológicas e metodológicas, as Figuras 2 e 3 apresentam 
(Moreira, 1999), respectiva mente, um diagrama “V" e um mapa 
conceituai para a pesquisa em educação em ciências, segundo 
minha perspectiva.

Como escolhera metodologia de pesquisa?

Há diferentes tipos de pesquisa e distintas maneiras de 
classificá-los. Por exemplo, experimental, teórica, descritiva, 
histórica, bibliográfica. Outra distinção usualmente feita é entre 
pesquisa básica (pura, ou fundamental), aquela que busca a 
ampliação do conhecimento em uma área, sem preocupação de 
utilizá-lo na prática, e pesquisa aplicada, a que procura resultados 
utilizáveis imediatamente na solução de problemas reais 
(Marconi e Lakatos, 1982, p. 19). Há algum tempo, uma outra 
diferença tem permeado a pesquisa em educação: pesquiso 
quantitativa *  pesquisa qualitativa.
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Figura 2 -  Um diagrama "V" para a pesquisa em educação em ciências: 
uma visão detalhada (M.A. Moreira, 1999}.
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Figura l  -  Um mapa conceitua! oara a pesquisa em educação em ciências 
(M.A. Moreira, 1999).

A investigação quantitativa procura estudar o fenômeno de 
interesse da pesquisa em educação geraimente através de
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estudos experimentais ou correlacionais caracterizados, 
principalmente, por medições objetivas e analises quantitativas. 
De um modo geral, esse enfoque está baseado no modelo de 
pesquisa, dito científico, das ciências exatas, do qual a Física é, 
provavelmente, o melhor exemplo (Moreira, 1997, p. 7). Por outro 
lado, investigação qualitativa é um termo que tem sido usado 
altemativamente para designar vários enfoques è pesquisa 
educacional, tais como pesquisa etnográfica, participativa 
observacional, estudo dc coso, fenomenológica, interpretativa. 
Cada um desses enfoques forma um todo coerente que engloba 
suposições internamente consistentes sobre natureza humana, 
sociedade, objeto de estudo e metodologia; no entanto, 
compartilham muitas semelhanças e por questão de 
simplicidade, são chamadas comumente de pesquisa qualitativa, 
(op. c i t p .  24). O interesse central da investigação qualitativa 
está nos significados que as pessoas atribuem a eventos e 
objetos, em suas ações e interações dentro de um contexto 
social, e na elucidação e exposição desses significados. Nos 
estudos quantitativos, 0 interesse está no estabelecimento de 
generalizações, relações causais, correlações, entre variáveis.

Há duas ou três décadas, a maioria das investigações em 
educação, e em ensino de ciências em particular, era de natureza 
quantitativa. Hoje, predominam os estudos qualitativos. 
Contudo, uma pesquisa feita nos dias de hoje não tem que, 
necessariamente, seguir uma metodologia qualitativa, A 
metodologia depende da questão de pesquisa, da clara 
formulação do problema. A pesquisa começa com a existência de 
uma pergunta que se deseja responder através de um 
procedimento -  um conjunto de passos que permitam obter a 
informação necessária para respondê-la. Além destes dois 
requisitos (pergunta e procedimento), Luna (1997, p. 27) 
argumenta que uma pesquisa deve preencher um terceiro: a 
indicação do grau de confiabilidade na resposta obtida, segundo

Capítulo ]\ Muiiogratia*. bkvYUçwà. Ttóei, Artyos e lYvj*:o> de IVaiinki
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os parâmetros do referencial adotado. "Em outras palavras, é 
necessário haver um problema de pesquisa (o que não significa 
uma hipótese formal), um procedimento que gere informação 
relevante para a resposta e, finalmente, é preciso demonstrar que 
esta informação decorre do procedimento empregado e que a 
resposta produzida por ele não é apenas uma resposta possível, 
como também é a melhor nas circunstâncias (o que inclui, 
certamente, o referencial teórico)." (ibid.). O preenchimento 
destes três requisitos não compromete a*pesquisa com nenhuma 
tendência metodológica particular. "As decisões metodológicas 
são pura decorrência do problema formulado e este só se explica 
devidamente em relação ao referencial teórico que deu origem a 
ele" (op. cit.,p-32).

Voltamos assim ao “V" de Gowin: pesquisa é produção de 
conhecimento a partir de uma questão básico (problema) formulada 
no marco da interação entre teoria (domínio conceituai) e 
metodologia (domínio metodológico). A escolha da metodologia de 
pesquisa depende do referencial teórico. O domínio 
metodológico não pode ser definido a priorí.

Conclusão

Este trabalho assemelha-se a uma monografia. Entretanto, è 
fruto muito mais de minha longa experiência como professor, 
orientador, avaliador e pesquisador do que de uma revisão da 
literatura sobre o assunto. Decidi escrevê-lo depois de ler duas 
dezenas de monografias sobre teorias de aprendizagem que 
solicitei como trabalho de conclusão de uma disciplina de pós- 
graduação nessa área. Meus alunos provinham todos da área 
científica e muitos eram iniciantes na redação de trabalhos dessa 
natureza. As dificuldades que percebí, mesmo entre os mais 
experientes, levaram-me a escrever algo para oferecer-lhes uma 
melhor ideia do que seria uma monografia. Mas logo lembrei que, 
talvez, viessem também a ter dificuldades ao elaborar o projeto
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de dissertação/tese, ao redigir a dissertação/tese e ao preparar 
artigos sobre a pesquisa relatada na tese. Assim, o texto, que 
inkialmente foi pensado para esclarecer o que se espera de uma 
monografia, acabou incluindo dissertação, tess, projeto de 
pesquisa e artigo científico, e quase se transformou em uma 
monografia sobre trabalhos acadêmico-científicos

Como insisti ao longo de todo o texto, trabalhos dessa 
natureza nâo devem ser apenas uma coleção de citações, 
definições, recomendações ou coisa que o valha. Eles devem 
constituir um todo articulado, com uma introdução, na qual se 
defina o tema, os objetivos e o âmbito, um desenvolvimento- que 
é o núcleo do trabalho -  e uma conclusão, em que se faz um 
resumo, uma síntese, ou análise integradora final.

Chegado, então, o momento da conclusão, o que dizer a 
título de síntese, de recomendação final? Creio que nada melhor 
do que o que está na epígrafe: o novo conhecimento é produzido 
a partir de novas questões; uma vez que se aprende a formular 
questões apropriadas e substanciais, se aprende a aprender, i.e., 
se aprende a pesquisar e se adquire autonomia, Quer dizer, o 
mais importante é a questão de pesquisa, a pergunta-foco. De 
acordo, mas é preciso planejar como respondê-la -  aí entra o 
projeto de pesquisa -  e, depois, relatar a resposta -  o que se faz 
através de trabalhos acadêmico-científicos. Este texto pretende 
servir de apoio nessa parte, não tão difícil nem tão nobre como a 
da formulação da questão de pesquisa, mas indispensável no 
meio acadêmico.

Referências bibliográficas
Além das referências efetivamente usadas e citadas no texto, 

foram agregadas outras para exemplificar como podem ser 
referidas as diversas fontes bibliográficas de um trabalho 
acadêmico. Foram seguidas, aproximadamente3, as normas do

i Peias normas da APA, níc é necessário dar o numere coca! de páginas dos 
livros, nem o nome da c:dade orde é publicada a revista no caso de art gos
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Apêndice I

Apresentação de um Projeto de Pesquisa em 
Educação'

Introdução

A preparação de um projeto ou de um termo de 
referência* de pesquisa é uma tarefa que todo pesquisador ou 
estudante de pós-graduação necessariamente enfrenta -  às vezes 
com relativa frequência -  ao longo de sua trajetória. Trata-se de 
um trabalho imprescindível, porém, muitas vezes, indevidamente 
supervalorizado. Na verdade, é uma decorrência natural do 
planejamento de pesquisa:

Se a idéia da pesquisa fo i bem trabalhado, o projeto ou 
termos de referência surgem daramente. Ao contrário, se o 
pesquisador não sabe o que quer nem onde pretende ir, não

Apêndice 4o Texto de Apoio n*9 -  Soire monogramas, dssertaçõss, teses, 
artigos e  projetos de pesquisa: significados e  recomendações para iniciantes da 
á'ea de educação científica, Moreira, M A. (1999) -  do Programa internacional 
de Doutorado em Ensino de Ciências. Universidade de Bu-gos/Espanha. UFRGS, 
Porto Alegre, Brasil.

Alguns autores usam as expressões "projeto de pesqu.sa" e  "termo de 
referência* indistirtamente para designar um documento prel-minar da 
oesouisa, outros reservam a expressão "termo de referencia* para c  que se 
podería chamar de "anteprojeto da pesauisa". O termo de referência seria uma 
espécie de carta que descreve o que se preterde fazer, po' que fazer e  como 
fazer, enquanto o projeto conteria os mesmos e>ementos de maneira ma<s 
elahoraaa e formal.
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adianta nada rebuscar ou remendar o projeto; é necessário 
repensar o que pretende fazer. Em outras palavras, o 
planejamento da pesquisa é uma etapa crucial; a redação 
dos termos de referência, um corolário subalterno. (Moura 
Castro, 1976, p. \it).

O projeto de pesquisa deve, essencialmente, dar urna tdeia 
clara do que se pretende fazer, por_que_fazer e como fazer. Três 
tipos básicos de informações devem estar contidas no projeto ou 
serem transmitidas através dos termos de referência:

2. Temos que caracterizar a importância do problema que 
estamos examinando, seja em termos da sua atualidade, 
implicações práticas, relevância da população estudada ou 
contribuição á teoria. 2. £ também preciso explicitar a 
originalidade da conyibuição pretendida. 9. Finalmente, é 
preciso indicar da melhor maneiro possível a v/a6//idade 
da pesquisa; não basta ter um problema interessante e 
original, é essencial que 0 pesquisador seja capaz de 
enfrentá-lo com sucesso, (op, c it, p. 20)

Entretanto, embora sejam requisitos básicos de um projeto 
de pesquisa, tais informações geralmente não determinam o 
formato do projeto:

Importância do tema, originalidade e viabilidade do projeto 
são os três elementos fundamentais a serem considerados. 
Todavia,  dividir a discussão rigorosamente segundo estes 
írês critérios não se mostra um bom formato de redação. 
Diriamos que, na feitura do projeto, estes três critérios 
estarão guiando 0 desenvolvimento do tema e que, por sua 
vez, os juizes lerão 0 documento com as mesmas 
preocupações. Mas a apresentação deve seguir uma lógica 
ligeiramente diferente, (ibid. p. 20}

Isso posto, sugere-se, a seguir, um roteiro para elaboração do 
projeto. Não é um formulário a ser preenchido, é apenas um 
roteiro sugerido.
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I- Titulo do projeto -  Deve ser razoavelmente conciso, mas 
descritivo; deve induir elementos essenciais do estudo, palavras* 
chave da pesquisa, é , provavelmente, a frase isolada mais 
importante de todo o projeto.

II * O problema

11.1 Natureza. Nesta parte do projeto, deve-se não só 
enunciar claramente o problema, como também os 
objetjvos do estudo a ser feito, p produto que se

.. espera obter. Uma maneira de definir os objetivos é 
formular questões que a pesquisa, em princípio, 

s responderá. {Não devem ser incluídos objetivos que 
não poderão ser atingidos!) Além disso, deve-se, 
também aqui, delimitar o escopo do problema, 
deixando claro quais os aspectos do mesmo que 
serão investigados e quais não se*ão pesquisados. 
O projeto deve, antes de mais nada, explicitar 
precisamente o que vai ser investigado.

11.2 Justificativa. Qual a significância co problema e do 
projeto? Por que o problema merece ser investi­
gado? Como a pesquisa proposta contribuirá para 
sua solução?

11.3 Contexto. Oual é a situação na qual se origina ou 
se insere o problema? Quais são as audiências, os 
tipos de escolas, os programas, os professores, os 
sistemas sociais, culturais, etc. nele envolvidos? 
Qual é o contexto da pesquisa?

11.4 Revisão da literatura. Quão extensa é a literatura 
nessa área? Em que local esta se encontra? Quais 
são os trabalhos mais significativos na área’  O que
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dizem eles’  Quais são as dificuldades apontadas, 
na literatura existente, em relação ao problema em 
pauta? Trata-se, aqui, de resumir as contribuições 
mais importantes sobre o assunto escolhido, e não 
de apresentar uma extensa lista de referências, 
muitas vezes remotamente relacionadas ao tema 
da pesquisa com a finalidade de impressionar juizes 
(Este é um ero  muito comum!). A melhor maneira 
de não ter ttproblemas com o problema1', isto é, 
com o enunciado, a justificativa, o contexto e a 
revisão bibliográfica, é ler o máximo possível sobre 
o assunto. £ impossível definir um problema sem 
conhecer o assunto. Para isso, deve-se começar 
lendo aspectos gerais do tema e, 
progressivamente, chegar-se a artigos, em revistas 
especializadas, diretamente relacionados com o 
que se pretende investigar.

III - Referencial teórico -  A falta de um referencial é pro­
vavelmente a maior falha de muitos projetos de pesquisa em 
educação. Uma pesquisa feita sem fundamentação teórica, sem 
um sistema de referência teórico, é uma pesquisa feita ao acaso 
e, muitas vezes, não passa de um simples levantamento. Qual é a 
teoria, ou teorias, que fundamenta(m) as hipóteses formuladas 
em relação ao problema estudado? Como os resultados obtidos 
poderão realimentar a teoria, no sentido de contribuir para sua 
comprovação, enriquecimento, modificação? Quais são os 
conceitos-chave envolvidos na pesquisa? Qual é o sistema 
conceituai que fundamenta a pesquisa proposta? Ê possível traçar 
um mapa conceituai para a investigação?

Ill .i  Hipóteses. Devem ser formuladas de um modo 
natural, da maneira como o pesquisador pensa que 
ocorrerão, Não devem ser formuladas como 230
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hipóteses estatísticas. Quando testadas, como 
contribuirão para a solução do problema? São 
coerentes com o referencial teórico? Taí como 
estão formuladas, contêm tanto as variáveis 
independentes como as dependentes? Estas 
variáveis podem ser medidas com os recursos 
disponíveis para a pesquisa?

IV-Procedimentos
IV.I Suposições e limitações. Quais são as suposições 

subjacentes a pesquisa que está sendo proposta? 
Qual é a evidência de que são justificadas? Quais 
são as limitações do estudo?

IV.2 Delineamento. Qual é o tipo de delineamento? 
Experimental? Qual? Quase-experimental? Qual? 
Outro? Qual?

IV.3 Definições. Qual é o significado atribuído aos 
diferentes termos que serão usados na pesquisa? 
Qual é 0 significado das variáveis escolhidas? Dos 
construtos?

IV.4 Coleta de dados. Quai é a fonte de dados? Se for 
uma amostra, qual é a sua composição? Qual é 0 
tipo de amostragem? Quais são os instrumentos 
necessários? Como serão validados? Serão feitas 
entrevistas? Gravações? Haverá um trabalho de 
campo? Como os dados responderão as questões 
das hipóteses?

V -  Análise dos dados -  Que métodos serão usados? Como serão 
apresentados os resultados da analise? Quais são as possíveis 
interpretações7 Quais são as técnicas estatísticas que serão 
utilizadas? A análise será qualitativa? Como? VI

VI -  Exequibilidade -  Que experiência tem 0 proponente na área 
de pesquisa proposta? Com a popolação-alvo proposta? Que

Apr'v.*::!ji;Ão cíc um Projeto de Féíquisa t;m bducdyão
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dados já estão disponíveis? Que tipo de cooperação tem 
assegurada por parte de agências e pessoas? Em que quantidade? 
Quais são os recursos financeiros disponíveis para coleta e análise 
de dados, se for o caso? Para viagens, material de consumo, 
digitação, etc.?

VII -  Cronograma -  Quando cada etapa da pesquisa será com­
pletada? O cronograma é realista? Está atrelado ao recebimento 
de recursos? Se os recursos atrasarem ov forem cortados, quais 
serão as consequências no cronograma? Cabe aqui lembrar que a 
razão planejamento/execução é muito importante. Em geral, as 
pesquisas mais triviais são aquelas planejadas em uma semana e 
executadas durante meses ou anos a fio.

VIII - Orçamento -  Quais são os recursos financeiros necessários? 
Estão discriminados de acordo com as rubricas usuais 
(remuneração de serviços pessoais, material de consumo, 
material permanente, equipamento, serviços de terceiros, etc.)? 
Há previsão de desvalorização da moeda? O orçamento é 
realista? Não está subestimado ou superestimado (erros muito 
comuns)? É compatível com o cronograma?

IX -  Relatório -  Como será divulgado o trabalho feito? Através de 
artigos? De uma dissertação ou tese? De um relatório para a 
agência financiadora? Quando? (Está previsto no cronograma?)

Conclusão
C roteiro aqui apresentado não é uma receita, mas apenas 

uma sugestão que pode ser adaptada a cada caso. O importante é 
que o projeto seja coerente, apresentando-se como um conjunto 
equilibrado que diga claramente o que vai ser feito, como e 
quando será feito, com que recursos e porque é importante fazê- 
lo, Afora orçamentos Incompatíveis com os recursos da agência 
financiadora, erros técnicos ou falta de evidências de viabilidade,
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a ausência de relevância á, provavelmente, a maior causa de não
aprovação de projetos.
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2. Colcha de retalhos. Parece ser o tipo preferido dos 
principiantes. Caracteriza-se por um conjunto não articulado de 
idéias, pesquisas, resultados de diversos autores, sem um fio 
condutor capaz de guiar o leitor. Os estudos e pesquisas são 
meramente arrolados sem qualquer elaboração comparativa ou 
crítica, o que, geralmente, indica que o próprio autor se encontra 
tão perdido quanto seu leitor. Às vezes, percebe-se a existência 
de um roteiro, mas, como nos filmes de suspense, nunca se sabe 
bem aonde se quer chegar e o final ou é inesperado ou nao 
consegue convencer. Quem faz esse tipo de revisão faz também 
um exercício de ventriloquismo, pois só fala pela boca dos outros: 
os parágrafos se sucedem, monotonamente, sempre começando 
por "para fulano", "segundo beltrano", "conforme sicrano", "de 
acordo com mengano", ou expressões equivalentes, sem 
comparações entre os citados, nem análises criticas, tomadas de 
posição ou resumos conclusivos. 3

3. uLight". É a revisão em que assuntos complexos são tratados 
de modo superficial, geralmente a partir de fontes secundárias, 
de preferência tipo enciclopédias de mesa, introduções ao 
assunto, edições de bolso ou obras tipo “Piaget para leigos". Esse 
tipo de revisão se presta também para dar um "jeitmho" de 
sempre citar autores que estão na moda, gerando 0 que se 
poderia chamar de "autores curinga", pois encaixam-se cm 
qualquer revisão de literatura, seja qual for o tema estudado. 
Quer dizer, é tudo tão superficial, tão "leve", que sempre dá para 
conciliar 0 inconciliável, podendo também resultar no conhecido 
coquetel teórico, tão do agrado dos iniciantes: mistura-se todos os 
autores disponíveis e serve-se rapidamente antes que se perceba 
que muitos não são misciveis ou que fique intragável. Esta união 
de esforços é muito sedutora para tentar dar conta de uma 
possível indisciplina de dados: cada teórico encarregar-se-ia de 
explicar uma parte dos dados.
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4. Fontes anônimas. Em revisões dessa natureza, os autores 
garantem anonimato às fontes, valendo-se de expressões do tipo 
"sabe-se que", “tem sido observado", “vários estudos têm 
mostrado", “muitos autores têm afirmado" e outras semelhantes. 
Pode refletir inexperiência de quem faz, mas se promove também 
a apropriação indébita, i.e., plágio de textos de outros autores. O 
leitor fica sem saber 0 que é contribuição do autor da revisão e 0 
que é das fontes não identificadas. Lembra algumas más 
reportagens jornalísticas.

5. Inútil, para constar. É 0 tipo de revisão que 0 pesquisador faz 
porque julga (corretamente) que uma pesquisa deve ter revisão 
da literatura e/ou teórica, mas depois nunca mais volta a eia. Quer 
dizer, não a utiliza na interpretação dos dados ou em qualquer 
outra parte da investigação.

6. Fiel às origens. A característica básica desse tipo de revisão é a 
fidelidade, ou lealdade, a determinadas origens. Por exemplo, 
quem fez doutorado na França cita somente pesquisas e autores 
franceses, ignorando, por exemplo, estudos e autores norte- 
amencanos, e vice-versa. Também encaixa-se nesse tipo a revisão 
xenófoba, i.e., aquela que cita somente autores nacionais, mesmo 
que estes apenas repitam 0 que foi dito por estrangeiros, ainda 
que a produção nacional seja insuficiente. Oposta a esta é a 
revisão que menciona somente pesquisas e autores estrangeiros, 
omitindo a produção nacional sobre 0 tema.

Aprrspnl.icào é s  um P ro jeto  de V o ^ in s a  <?m Edur.içSu
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- No caso de siglas, na primeira vez em que forem usadas, o nome 
deve precedê-las e elas colocadas entre parênteses; depois, basta 
a sigla.
ex.; Física Moderna e Contemporânea {FMC>; Exame Nacional do 
Ensino Médio (ENEM)

Palavras do inglês parecidas com palavras do 
português, raas com outro sentido:
absolutely (certa mente)
actually {realmente)
appointment (encontro)
cigar (charuto)
cigarette (cigarro)
comics (quadrinhos)
disparate (diverso)
eventually (por fim, finalmente)
exquisite (requintado)
gas (gasolina)
just (mal, apenas)
lecture (conferência)
library (biblioteca; livraria é bookstore)
parents (pais)
physician (médico; físico é pbysicist)
policy (política, prudência; polícia é pòliee)
prejudice (preconceito)
pretend (fingir)
realize (perceber)
record (registrar, gravar)
relatives (parentes)
retire (aposentar-se)
scholar (pessoa ilustrada, erudita)
spints (bebidas alcoólicas)
faculty (corpo docente)
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college (faculdade)
college students (estudantes universitários)
journal (revista científica, periódico; jornal é nev/spaper)
professor (professor universitário, titular; professor de
ensino básico é teacher)
significant (significativo, mas no caso de aprendizagem
significativa usa-se meaningfut ieaminy)

Algumas expressões úteis em inglês e espanhol
Aprendizagem significativa: meaningful learning; aprendizaje 
significativo
Formação de professores: teocher education; teacher preparation; 
formación de profesores.
Licenciandos (futuros profesores): pre-service teachers; futuros 
profesores
Professores de Ensino Médio.* high school teachers; secondary
school teachers;  profesores de ensenanza media
Professor de Ensino Fundamenta!: elementary school teachers;
maestros

Palavras do espanhol parecidas com palavras do 
português, mas com outro sentido:

Vaso (copo)
Exquisito (de fino sabor; tíe qualidade extraordinária)
Pesquisa (averiguação; investigação policiai)
Bachillerato (escola secundária, pré-universitária)

Críticas a projetos

■ Alguns projetos não têm, de fato, referencial teórico só 
discurso.

■ Alguns projetos não se preocupam em avaliar se, de fato, 
haverá alguma aprendizagem ou mudança atitudina I.

■ A metodologia de pesquisa em alguns casos se restringe a 
mencioná-la, classificá-la.
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Dicas para projetos
• Estrutura:

Introdução/Problematizaçao/Contextualização/Questão de
Pesquisa

• Estudos relacionados/Revisao da Literatura
• Referencial teórico/Fundamentação teórica
• Metodologia (tipo de pesquisa, coleta de dados,

variáveis, tratamento/análise dos dados)
• Recursos necessários/Viabilidade/Cronograma 
- Divulgação dos resultados/Produto
• Referências

• O projeto não pode ter erros.
• Não escrever mais (nem menos) do que é' preciso, não ser 

prolixo.
Oiças para artigos

— Figuras, tabelas e gráficos sempre com legendas e 
referidos no texto.

— Não usar ‘'abaixo", "a seguir"; usar sempre o número da 
figura, tabela ou gráfico.

—  Numerar Anexos e Apêndices
—- Preferivelmente, usar normas internacionais nas 

referências.
—  Evitar problemas éticos (e.g., identificação de alunos)
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Este livro é uma recopilaçâo de textos de apoio sobre metodologias de pes­
quisa em ensino, particularmente de ciências. Foram escritos para serem 
usados independentemente uns dos outros. Por consequência, apresentam 
certas superposições.
O primeiro capitulo é mais abrangente, enfocando tanto aspectos quantitati­
vos como qualitativos da metodologia de pesquisa em ensino. O  segundo 
trata somente de métodos qualitativos enquanto o terceiro se ocupa apenas 
de métodos quantitativos. O quarto, por sua vez, aborda a redação de traba­
lhos científicos, já que a pesquisa deve sempre gerar publicações cientificas. 
Ainda que alguns tópicos possam estar repetidos nos diferentes capítulos, os 
textos são complementares e podem auxiliar na diferenciação progressiva de 
alguns conceitos.










